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„Wir sind Pragmatiker, haben Dinge zu tun. Wir wollen unsere Bedürfnisse befriedigen,  
den Forderungen des Tages gerecht werden, den Alltagsgeschäften nachgehen und unsere  
Lebensentwürfe realisieren. Da kommen Verstehensprobleme immer ungelegen. Sie  
irritieren und halten auf. Um das zu vermeiden – schließlich muss es im Leben ja weiter  
gehen – sind wir stets darum bemüht, im Neuen das Alte zu sehen. Das ist Nietzsche  
zufolge das, was das Volk unter Erkenntnis versteht: 'Nichts weiter als dies: etwas  
Fremdes soll auf etwas Bekanntes zurückgeführt werden.... Das Bekannte, das heisst: das  
woran wir gewöhnt sind, so dass wir uns nicht mehr darüber wundern, unser Alltag,  
irgendeine Regel, in der wir stecken. Alles und jedes, in dem wir uns zu Hause wissen' […]  
Sollte dennoch etwas nicht in die dafür vorgesehene Schublade passen, dann wird es eben  
passend gemacht.“1
Sowohl der Radiovortrag „Erziehung nach Auschwitz“ von Theodor W. Adorno 
(1966),  als  auch  die  Auseinandersetzung  in  Deutschland  mit  den  Themen 
Nationalsozialismus und Holocaust waren und sind um die Frage bemüht, wie sich 
eine  demokratische  Gesellschaft  stabilisieren  und  eine  Wiederholung  von 
Auschwitz verhindern lässt. In der jüngsten Geschichte drängte besonders vor dem 
Hintergrund des Beitritts der DDR zur BRD und der rassistischen Brandanschläge, 
Pogrome  und  weniger  prominent  gewordenen  Angriffe,  die  kurz  darauf  in 
Hoyerswerda.  Rostock-Lichtenhagen,  Mölln,  Solingen  und  anderen  deutschen 
Städten  verübt wurden, die  Forderung nach einer Pädagogik  in den öffentlichen 
Diskurs, die demokratisches Denken und Handeln stärkt und Fremdenfeindlichkeit 
sowie Gewalt vorbeugt. Mit ihr erhielt die Diskussion um Ziele und Methoden der 
pädagogischen Auseinandersetzung mit  Nationalsozialismus und  Holocaust eine 
neue Brisanz.
In  diesem  Zeitraum  sind  auch  die  ersten  Beiträge  der  noch  andauernden 
1 Kurt, Ronald (2004): Hermeneutik. Eine sozialwissenschaftliche Einführung. Konstanz, S. 15.
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Diskussion um die Thematisierung der Shoah in der Grundschule zu verorten.
Auffallend  ist,  dass  von  Anfang  der  Diskussion an  immer  wieder  von 
verschiedenen  Autor_innen  auf  Adornos  „Erziehung  nach  Auschwitz“ 
zugegriffen  wird,  um  sowohl  Zweck,  Zeitpunkt  als  auch  Methoden  einer 
Erziehung über Auschwitz und über den Nationalsozialismus zu begründen.
Der erste Text, dessen Bezugnahme auf Adorno überhaupt erst die Fragestellung 
dieser Arbeit evozierte2, wurde zufällig im „Gedenkstättenforum“3 gefunden. Ziel 
der  Recherche  war  es  zunächst  gewesen,  Informationen  über 
geschichtsdidaktische  Projekte  zu  finden,  die  Konzepte  für  eine  Auseinander-
setzung mit Nationalsozialismus und Shoah in der Grundschule entwerfen. Die in 
diesem  ersten  Text  vorgenommene  Auslegung  der  Rede  als  Plädoyer  für  die 
Thematisierung des Holocaust mit Grundschulkindern erschien fragwürdig. Dabei 
verwies der Text gerade in diesem Punkt auf einen zweiten Beitrag. Nachdem sich 
rasch zeigte, dass sich weitere Texte mit einer solchen Bezugnahme finden, ergab 
sich  die  zentrale  Frage  dieser  Arbeit:  Wie  wird  innerhalb  von  Beiträgen  zur 
Vermittlung der Shoah argumentativ  auf Adornos Radiovortrag „Erziehung nach 
Auschwitz“ zugegriffen?
Damit gingen folgende Überlegungen und Fragen einher:  Gibt es ein Muster der 
Auslegung  dieser  Rede?  Ist  der  Zugriff  ein  Phänomen  der 
grundschulpädagogischen Diskussion oder gab es diesen auch schon innerhalb der 
allgemeinen  pädagogischen  Überlegungen  zur  Vermittlung  der  Thematik 
Nationalsozialismus  und Holocaust? (Wie)  wird  die  Rede  durch  die einzelnen 
Autor_innen zu den sonstigen Inhalten der Kritischen Theorie  und zu Adornos 
Verhältnis zur Pädagogik im Allgemeinen sowie einer Erziehung nach Auschwitz 
2 Es handelt sich hier um die Beschreibung eines didaktischen Materials von Hanfland, Vera: 
Geschichtskoffer  „Jüdische  Kindheit  im  20.  Jahrhundert“.  Versuch  eines  kindgerechten 
Zugangs zu einem schwierigen Thema, in: Gedenkstättenrundbrief Nr. 108 8/2002, hg. von der 




3 Das Gedenkstättenforum ist eine Internetplattform, die den Austausch zwischen Gedenkstätten 
fördern will, siehe www.gedenkstaettenforum.de.
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im Besonderen in Beziehung gesetzt?
Die  Bearbeitung  der  Fragestellung erforderte  zum  einen  eine  intensive 
Auseinandersetzung  mit  dem  Essay  „Erziehung  nach  Auschwitz“  und  dessen 
Entstehungskontext,  zum  anderen  die  Recherche  nach  weiteren  Texten  zur 
pädagogischen Thematisierung der Shoah, die sich auf diesen Vortrag beziehen. 
Dabei ging es aber nicht um solche Texte, die selbst ausschließlich die Rezeption 
der Rede thematisieren, sondern um pädagogische Texte, die mithilfe von Adorno 
auf  eine  bestimmte  Art  der  Auseinandersetzung  mit  der  Shoah  schließen. 
Schließlich  war  die  Erarbeitung  eines  umfangreichen  Überblicks  über 
Zielstellungen  der  pädagogischen  Auseinandersetzung  mit  dem  Holocaust 
hilfreich, um  die Auslegung des Vortrages  der in diesem Kontext angesiedelten 
Autor_innen nachzuvollziehen.
In der vorliegenden Arbeit wird zunächst die Frage beantwortet: Was ist der Inhalt 
von  Adornos  „Erziehung  nach  Auschwitz“?  Dafür  wird  der  Radiovortrag  im 
Folgenden ausführlich kontextualisiert: bezüglich seiner bildungspolitischen und 
historischen  Hintergründe,  aber  auch  hinsichtlich  der  Arbeit  des  Instituts  für 
Sozialforschung, dem Adorno angehörte, sowie der Schnittstellen zur Pädagogik 
in seinen Arbeiten4.  Daran anschließend werden die wesentlichen Aussagen des 
Vortrages erläutert.
Um wiederum die Texte, deren Adorno-Rezeption untersucht werden soll, optimal 
verstehen  zu  können,  werden  die  Zielstellungen,  die  mit  der  Vermittlung  der 
Thematik  Holocaust  verbunden  werden,  erörtert  und  kritisch  diskutiert.  Weil 
Adornos kurze Erwähnung der frühen Kindheit eine besondere Stellung innerhalb 
der  grundschulpädagogischen Diskussion  um  die  Vermittlung  der  Shoah 
einnimmt, wird diese Diskussion von ihren Anfängen bis heute kurz dargestellt.
Die Textstellen von „Erziehung nach Auschwitz“, auf die regelmäßig zugegriffen 
wird, ergeben  vier Kapitel des empirischen Teils. In jedem Kapitel werden  die 
4 Hier sei besonders auf die umfassende Untersuchung zu pädagogischen Perspektiven im Werk 
Adornos von Paffrath verwiesen:  Paffrath,  F.  Hartmut  (1992): Die Wendung aufs  Subjekt. 
Pädagogische Perspektiven im Werk Theodor W. Adornos. Weinheim.
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Schlussfolgerungen  der  pädagogischen  Rezeption  den  Aussagen  von  Adorno 
gegenübergestellt und diskutiert.
Zur Einordnung dieser Arbeit:  Die Rezeption der Rede ist bereits von anderen 
Autor_innen  bearbeitet  und  kritisiert  worden:  Wolfgang  Meseth  kritisiert 
innerhalb  eines  Aufsatzes  die  erziehungsoptimistische  Rezeption der  Rede und 
bezweifelt,  dass  ihre  Inhalte  mit  Adornos  sonstiger  Skepsis  gegenüber  der 
Pädagogik überhaupt  vereinbar  sind.5 Irit  Wyrobnik  kritisiert  in  einem Beitrag 
Gertrud  Becks  Lesart  der  Rede  bezüglich  der  Schlussfolgerungen  für  die 
Vermittlung  der  Shoah  im  Grundschulalter.6 Anja  Schippel  analysiert  drei 
umfassende pädagogische Ansätze, die sich als Umsetzung einer Erziehung nach 
Auschwitz im Sinne Adornos verstehen.7 Klaus  Ahlheim  bearbeitet nicht selbst 
die Rezeption  des Radiovortrages,  verfasst aber eine Erwiderung  auf Meseth, in 
der er zu veranschaulichen sucht, dass der pädagogische Adorno durchaus dem 
philosophischen gerecht wird.8 Schließlich gehen mehrere Dissertationen kurz auf 
die Rezeption des Vortrages sowie den Vortrag selbst ein.9 
Die  vorliegende  Arbeit  hingegen  untersucht  ausschließlich  Beiträge  zur 
pädagogischen  Vermittlung  der  Thematik  Holocaust.  Dabei  wird  systematisch 
5 Meseth, Wolfgang (2000): Theodor W. Adornos „Erziehung nach Auschwitz”. Ein pädagogi-
sches Programm und seine Wirkung. In: Fechler, Bernd/Kößler, Gottfried/Liebertz-Groß, Till 
(Hg.):  „Erziehung nach Auschwitz“ in der  multikulturellen Gesellschaft.  Pädagogische und 
soziologische Annäherungen. Weinheim und München, S. 19-30.
6 Wyrobnik, Irit (2006): „Erziehung nach Auschwitz“ als „Erziehung über Auschwitz“ in der 
(frühen) Kindheit?, in: kursiv, Journal für politische Bildung, Heft 3/2006, S. 74-82.
7 Schippel,  Anja  (2005):  Adornos  schwieriges  Erbe  –  Rezeption  und  Perspektiven  einer 
Pädagogik nach Auschwitz, online unter
http://www.fasena.de/download/forschung/schippel.pdf (eingesehen 16.12.2012).
8 Ahlheim, Klaus (2010): Theodor W. Adornos „Erziehung nach Auschwitz“ - Rezeption und 
Aktualität, in: ders./Heyl,  Matthias (Hg.): Adorno revisited. Erziehung nach Auschwitz und 
Erziehung zur Mündigkeit heute. Hannover, S. 38-55.
9 Deckert-Peaceman,  Heike  (2002):  Holocaust  als  Thema  für  Grundschulkinder? 
Ethnographische Feldforschung zur Holocaust Education am Beispiel einer Fallstudie aus dem 
amerikanischen  Grundschulunterricht  und  ihre  Relevanz  für  die  Grundschulpädagogik  in 
Deutschland. Frankfurt a.M.; Messerschmidt, Astrid (2003): Bildung als Kritik der Erinnerung. 
Lernprozesse in Geschlechterdiskursen zum Holocaust-Gedächtnis.  Frankfurt  a.  M.;  Flügel, 
Alexandra (2009): "Kinder können das auch schon mal wissen ...": Nationalsozialismus und 
Holocaust  im  Spiegel  kindlicher  Reflexionen  und  Kommunikationsprozesse.  Opladen.; 
Enzenbach, Isabel (2011): Klischees im frühen historischen Lernen. Jüdische Geschichte und 
Gegenwart, Nationalsozialismus und Judenfeindschaft im Grundschulunterricht. Berlin.
5
betrachtet,  auf  welche  Textstellen  in  welcher  Art  und Weise  und zu welchem 
Zweck zugegriffen wird. Diese Rezeption wird mit den Zielstellungen der Rede 
einerseits  und  den  Zielstellungen  der  Erziehung  über  Auschwitz  andererseits 
abgeglichen.
Die Begriffe Shoah, Holocaust  und Auschwitz werden in dieser Arbeit synonym 
verwendet,  bedürfen  aber einiger Vorbemerkungen.  Das hebräische Wort  Shoah 
(„Katastrophe“) bildet die Singularität des Verbrechens ab, weil es nur für dieses 
gebraucht  wird.  Die  Verwendung  des  Begriffs  durch  nicht-jüdische  Deutsche 
drückt zwar einerseits die Anerkennung für die Singularität des Verbrechens aus, 
gerät  aber  andererseits  in  den  Verdacht  der  Anmaßung,  denn  für  sie  war  die 
Vernichtung der Jüdinnen und Juden keine Katastrophe.
Der Begriff Holocaust, seit der Ausstrahlung der gleichnamigen US-Fernsehserie 
1979 international verbreitet, wird zum einen wegen seiner religiösen Konnotation 
(griechisch  für  „vollständig  verbranntes  Tieropfer“)  kritisiert,  zum anderen  für 
seinen mittlerweile  inflationären Gebrauch auch für  andere  Geschehnisse,  zum 
Beispiel  im  Zusammenhang  mit  den  alliierten  Luftangriffen  auf  die  deutsche 
Bevölkerung im Zweiten Weltkrieg („Bombenholocaust“),  als  Bezeichnung für 
Tierversuche („Tier-Holocaust“) oder in den USA für die Ermordung schwarzer 
Sklav_innen  („Black  Holocaust“)  oder  der  amerikanischen  Ureinwohner_innen 
(„Indian  Holocaust“).  Gleichwohl  ist  der  Begriff  nach  wie  vor  sehr  gut  im 
internationalen wissenschaftlichen  Fachdiskurs etabliert und steht dort eindeutig 
für die nationalsozialistische Vernichtung der europäischen Jüdinnen und Juden.
Der  Begriff  Auschwitz  bezeichnet  das  größte  nationalsozialistische 
Vernichtungslager, hat sich aber zum Synonym für den industriell durchgeführten 
Massenmord  entwickelt.  Dabei  birgt  er  aber  die  Gefahr,  aus  den  Augen  zu 
verlieren, dass die  Verfolgung und  Ermordung nicht nur in Auschwitz  und den 
anderen Lagern stattfanden, sondern an jedem Ort des deutschen Reiches.





1 Theodor W. Adorno: „Erziehung nach Auschwitz“
1.1 Entstehungskontext des Vortrages
„Erziehung nach Auschwitz“ war ein Beitrag Theodor W. Adornos zur Sendereihe 
„Bildungsfragen der Gegenwart“ des Hessischen Rundfunks, an der  sich  dieser 
zwischen 1959 und 1969 regelmäßig mit Überlegungen zu drängenden Fragen der 
Erziehung  und  Pädagogik  in  der  deutschen  Nachkriegsgesellschaft  beteiligte.10 
Der  hier  interessierende  gleichnamige  Aufsatz  ist  die  von  ihm selbst  für  den 
Druck redigierte  Form seines  Radiovortrages,  gesendet  am 18.  April  1966.  Er 
erschien  1969 in  Adornos  letztem noch durch  ihn  selbst  zur  Veröffentlichung 
gegebenen  Buch  „Stichworte“,  kurz  nachdem er  am 6.  August  1969 während 
seines Sommerurlaubs in der Schweiz starb.11 In welchem  (bildungs)politischen 
bzw. historischen Kontext Adornos pädagogische Beiträge entstanden und welche 
Geschichte des Instituts für Sozialforschung ihnen vorausging, soll dieses Kapitel 
klären,  bevor  im  folgenden  Kapitel  ausführlich  auf  den  Inhalt  des  Vortrages 
eingegangen wird.
10 Der Großteil der Beiträge dieser Reihe wurde von Gerd Kadelbach unter dem Titel „Erziehung 
zur Mündigkeit“ herausgegeben, vgl. Adorno, Theodor W. (1971): Erziehung zur Mündigkeit. 
Vorträge und Gespräche mit Hellmut Becker 1959-1969. Frankfurt a. M.
11 Vgl. Adorno, Theodor W. (1969): Stichworte. Kritische Modelle 2. Frankfurt a. M., S. 3 und 
193. Seine erste Veröffentlichung erfuhr er jedoch bereits zwei Jahre zuvor in einem Sammel-
band  „Zum  Bildungsbegriff  der  Gegenwart“,  der  von  Angehörigen  des  erziehungswissen-
schaftlichen Seminars der Johann-Wolfgang-Goethe-Universität Frankfurt a. M. in der Reihe 
„Kritische Beiträge zur Bildungstheorie“ herausgegeben wurde: Heydorn, Heinz-Joachim u.a. 
(Hg.) (1967): Zum Bildungsbegriff der Gegenwart. Frankfurt a. M.
7
1.1.1 Der bildungspolitische/historische Kontext
Im Winter 1959/1960, knapp 15 Jahre nach der Kapitulation Deutschlands,  er-
reichte eine seit 1957 „nicht abreißende[] Kette von bekanntwerdenden Beleidi-
gungsfällen, der Verbreitung antisemitischer Schriften, Friedhofsschändungen u. 
ä.“12 ihren  Höhepunkt  in  einer  Welle  von  judenfeindlichen  Graffiti  durch 
Jugendliche und Kinder,  die  als  „antisemitische Schmierwelle“ bekannt wurde. 
Damit trat zum ersten Mal seit dem Ende des Nationalsozialismus der bis dahin 
latent  gehaltene  Antisemitismus  in  der  Bundesrepublik  Deutschland  derart 
öffentlich zu tage. Nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass die Urheber_innen 
der antisemitischen Übergriffe vor allem Kinder und Jugendliche waren, wurde 
der schulischen Bildung die Aufgabe zugewiesen, antisemitischen Haltungen zu 
begegnen  und  vorzubeugen.13 Nach  einer  dementsprechenden  Empfehlung  der 
Kultusministerkonferenz  1960  erarbeiteten  einige  Länder  Richtlinien  zur 
verstärkten Thematisierung des Nationalsozialismus und der jüngsten Geschichte 
im  Unterricht  sowie  zur  politischen  Bildung.  Die  demokratiepädagogischen 
Anstrengungen  der  folgenden  Jahre  waren  sich  darin  einig,  antisemitischem 
Denken zum einen durch Schulunterricht über den Nationalsozialismus und zum 
anderen  durch  Unterricht  über  das  Judentum  und  seine  Geschichte  begegnen 
beziehungsweise vorbeugen zu können.14 Auch Adorno beteiligte sich an diesem 
Diskurs, unter anderem 1959 durch seine Teilnahme an der Erzieherkonferenz des 
Koordinierungsrates  der Gesellschaften  für  christlich-jüdische  Zusammenarbeit 
sowie durch die Beteiligung an der genannten Sendereihe.
Als Ereignisse,  die besonders den  Inhalt des Vortrages „Erziehung nach Ausch-
12 Bergmann, Werner (1997): Antisemitismus in öffentlichen Konflikten. Kollektives Lernen in 
der politischen Kultur der Bundesrepublik 1949-1989. Frankfurt a. M., S. 187, zitiert in Enzen-
bach 2011, S. 57.
13 Vgl. Enzenbach 2011, S. 45 und 70.
14 Enzenbach beschreibt in ihrer umfangreichen bildungspolitischen Rückblende, dass es seit Mit-
te der 1950er Jahre Bemühungen gab, jüdische Geschichte verstärkt im Schulunterricht zu ver-
ankern (Enzenbach 2011, S. 58ff.), ab der antisemitischen Schmierwelle seien aber „die Über-
legungen, wie jüdische und deutsch-jüdische Geschichte im Unterricht zu behandeln sei, in den 
Kontext  pädagogischer Anstrengungen,  dem Antisemitismus zu begegnen,  gestellt“  worden 
(ebd., S. 46).
8
witz“ beeinflussten, werden auch jene Gerichtsprozesse gewertet, die die Täter_in-
nen der Shoah in den Fokus der Öffentlichkeit rückten: der Eichmann-Prozess in 
Jerusalem im Jahr 1961 sowie der erste Auschwitz-Prozess in Frankfurt am Main, 
der im Sommer 1965 zu Ende ging. Sie „[...] forderten zum ersten Mal nach 1945 
die Tätergesellschaft zu einer genauen Rekonstruktion der Ereignisse heraus und 
zwangen sie, sich mit der Persönlichkeit, den Motiven, der Gesinnung und den Ta-
ten der Täter auseinander zu setzen“.15
1.1.2 Im Kontext des Instituts für Sozialforschung (IfS)
„Dialektik der Aufklärung“
Die Anstrengungen des Landes Hessen und der Stadt Frankfurt, die vertriebene 
Soziologie nach dem Ende des Nationalsozialismus wieder in die Stadt zurückzu-
holen, hatten Erfolg:  Ende der 1940er Jahre kehrte Adorno,  gemeinsam mit den 
anderen Gründern und Mitarbeitern des IfS nach Deutschland zurück, um die Ar-
beit  nach dessen Exil in den USA in der jungen Bundesrepublik fortzusetzen.16 
Für  die  Kritische  Theorie  waren die  Begriffe  Aufklärung  und  Vernunft  die 
wesentlichen  Elemente,  die  zur  Mündigkeit  des  Menschen  und  zur  richtigen 
Einrichtung der Gesellschaft führen müssten. Die Tatsache aber, dass die moderne 
Zivilisation  etwas  wie  Auschwitz  hervorbringen  konnte,  stellte  einen 
unüberwindlichen  Widerspruch  dar,  der  alle  bisherigen  Erwartungen  an 
Aufklärung  und  Vernunft  sowie  jegliche  Hoffnung  in  eine  Entwicklung  des 
Menschen  zum  Besseren  nicht  nur  in  Frage  stellte,  sondern  widerlegte.  Im 
Angesicht des Zweiten Weltkrieges und der Verbrechen des Nationalsozialismus 
veröffentlichten  Adorno  und  Max  Horkheimer  bereits  1944,  zunächst 
institutsintern, mit der „Dialektik der Aufklärung“ eines der resignativsten Bücher 
15 Messerschmidt 2003, S. 132; vgl. auch Enzenbach 2011, S. 70 sowie Ahlheim 2010, S. 38.
16 Vgl. zur Geschichte des Instituts die Darstellung „Emigration und Rückkehr“ auf der Inter -
netseite des IfS, online unter http://www.ifs.uni-frankfurt.de/institut/geschichte4.htm (eingese-
hen 03.11.2012).
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der Kritischen Theorie und legten dort dar, dass Vernunft und Aufklärung zwar 
einerseits  Bedingung  für  die  Befreiung  des  Menschen aus  seinem 
Naturzusammenhang sind und dass die entstehende Distanz den Menschen erst zu 
einem  mündigen  und  autonomen  Subjekt  macht,  dass  diese  Fähigkeit  zur 
Distanzierung es aber andererseits auch ermöglicht, Natur, andere Menschen und 
schließlich auch sich selbst zu unterwerfen und zum Objekt von Herrschaft zu 
machen.17 Der widersprüchliche Charakter von Aufklärung und Vernunft bedingt 
also gleichzeitig die Mündigkeit wie die Unmündigkeit des Menschen. Damit ist 
die Barbarei in der modernen Zivilisation zwangsläufig mit angelegt. Mitte der 
1940er Jahre konnten Adorno und Horkheimer noch nicht das ganze Ausmaß der 
Morde  in  den  nationalsozialistischen  Vernichtungslagern  kennen.  Aber  die 
industriell durchgeführte Vernichtung der Jüdinnen und Juden gab ihrer Theorie 
der  Dialektik  der  Aufklärung  weiterhin  recht:  Auschwitz  hat  ausschließlich  in 
einer  modernen,  bürokratischen,  industrialisierten,  arbeitsteiligen,  hoch 
entwickelten Zivilisation stattfinden können.
Damit verschob sich der Fokus der Kritischen Theorie: Die Frage nach der Selbst-
befreiung des Subjekts und der richtigen Einrichtung der Gesellschaft wich der 
Frage, wie sich künftig eine Wiederholung des Allerschlimmsten verhindern ließe. 
Dafür wollten Adorno und Horkheimer gesellschaftliche Zustände als gewordene, 
durch  Menschen gestaltete,  und damit  auch durch  Menschen veränderbare  be-
schrieben wissen. Trotz allem hielten sie also an der Hoffnung fest, dass Aufklä-
rung, zumal politische, das Potential enthält, das Bestehende aufzudecken und mit 
dessen Entzauberung das Werkzeug zur Veränderung der Gesellschaft zu liefern.18
„Studies in Prejudice“
Zeitgleich zur „Dialektik der Aufklärung“ begann die gemeinsame Arbeit des IfS 
mit der University of California, Berkeley an den „Studies in Prejudice“, einem 
17 Vgl. Peukert, Helmut (1990): „Erziehung nach Auschwitz“ - eine überholte Standortbestim-
mung? Zum Verhältnis von Kritischer Theorie und Erziehungswissenschaft, in: Neue Samm-
lung. Vierteljahres-Zeitschrift für Erziehung und Gesellschaft, Heft 3/1990, S. 345-354.
18 Vgl. Paffrath 1992, S. 119f.
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breit  angelegten  Forschungsprojekt  über  die  psychologischen  Grundlagen  von 
Vorurteilen. Diese Studien sind bis heute nicht auf Deutsch veröffentlicht worden; 
ein Auszug daraus erschien unter dem deutschen Titel „Studien zum autoritären 
Charakter“.  In Anlehnung an die Arbeiter-  und Angestelltenstudie des IfS von 
1929/1930,  in  der  es  gelungen war,  „diejenigen zu  identifizieren,  die  sich  der 
Herrschaft eines autoritären Regimes vermutlich willfährig anpassen würden“19, 
wurde ein Instrumentarium entwickelt, mit dem es möglich sein sollte, antidemo-
kratische Charakterstrukturen zu messen. Hier entstand die bis heute für die Vor-
urteilsforschung einflussreiche sogenannte F-Skala (Faschismus-Skala), die über 
scheinbar  unverfängliche  Aussagen  „Vorurteile  messen  würde,  ohne  diesen 
Zweck sichtbar zu machen und ohne eine Minderheitengruppe mit Namen zu nen-
nen"20. Zum einen sollte die Studie „jenes Potential in der Bevölkerung der Verei-
nigten Staaten […] ermitteln, das in Krisenzeiten einer ähnlichen Bewegung [wie 
dem Nationalsozialismus, K.W.] als aktive Anhänger oder doch als Mitläufer zur 
Verfügung stehen würde“21. Zum anderen hegten Adorno und Horkheimer, aber 
auch der Geldgeber der Studie, das American Jewish Committee, die Hoffnung, 
ein Instrument zu entwickeln, mit dem sich im Nachkriegsdeutschland das Ver-
hältnis der besiegten Deutschen zu Demokratie und Nationalsozialismus messen 
lassen würde und dessen Ergebnisse in den Entnazifizierungsprogrammen einsetz-
bar wären.22 Die Hoffnung, „zur besseren Kenntnis der potentiell faschistischen 
Denkstruktur und ihrer Entwicklung im Individuum"23 beizutragen, birgt gleich-
zeitig die Hoffnung, diese Denkstruktur beinflussen oder ihr vorbeugen zu kön-
nen. Die Suche nach Perspektiven für eine Erziehung zu Mündigkeit und kriti-
schem Denken ist in den „Studies in Prejudice“ bereits angelegt.
19 Schwandt, Michael (2010): Kritische Theorie. Eine Einführung. Stuttgart, S. 76.
20 Adorno, Theodor W. (1973): Studien zum autoritären Charakter. Frankfurt a. M., S. 37.
21 Ludwig von Friedeburg in der Vorrede zu: Adorno 1973, S. X.
22 Vgl. Schwandt 2010, S. 76.
23 Adorno 1973, S. 102.
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Politische Bildung durch das IfS
Da  der  Vortrag  „Erziehung  nach  Auschwitz“  während  Adornos  Tätigkeit  am 
Institut für Sozialforschung entstand, soll vor allem die für die Bildung relevante 
Arbeit des Instituts dieser Zeit kurz beleuchtet werden. Wolfgang Meseth schreibt, 
dass das IfS, dessen Arbeit ja von Adorno nicht zu trennen ist, „am Neuaufbau der 
politischen  Bildung  und  an  der  Demokratisierung  des  Erziehungs-  und 
Bildungssystems im Deutschland der Nachkriegszeit ebenso beteiligt war, wie an 
den  bildungspolitischen  Reformanstrengungen  der  ausgehenden  60er  Jahre"24. 
Von der Zerbrechlichkeit der jungen Demokratie in Deutschland dürften Adorno 
und  Horkheimer  schon  allein  deshalb  ausgegangen  sein,  weil  sie  den 
zunehmenden  Nationalismus  und  Antisemitismus  in  den  1920er  und  1930er 
Jahren selbst erlebt haben und um den ausgebliebenen Demokratisierungsprozess 
in  der  deutschen  Geschichte  wussten.  Darüber  hinaus  fragten  sie  seit  dem 
Nationalsozialismus ohnehin nicht mehr nach der „ausgebliebenen Revolution“, 
sondern  kritisierten  die  Gesellschaft  nun  noch  fundamentaler  aufgrund  der 
„ausgebliebenen  Zivilisation“25.  Drittens  lieferten  die  ersten  empirischen 
Untersuchungen des IfS in der BRD auch keine optimistischen Ergebnisse, wie 
weiter unten noch beschrieben wird. Und schließlich zeichnete besonders Adorno 
ein  düsteres  Bild  bezüglich  nationalsozialistischer  Einstellungen im 
Nachkriegsdeutschland: „Der Nationalsozialismus lebt nach, und bis heute wissen 
wir nicht, ob bloß als Gespenst dessen, was so monströs war, daß es am eigenen 
Tode noch nicht starb, oder ob es gar nicht erst zum Tode kam; ob die Bereitschaft 
zum Unsäglichen fortwest  in  den Menschen wie  in  den Verhältnissen,  die  sie 
umklammern.“26 Beinahe erstaunlich einerseits, aber alternativlos andererseits ist 
insofern,  dass  Adorno  und  Horkheimer  Anstrengungen  unternahmen,  um  die 
Demokratisierung  der  deutschen  Nachkriegsgesellschaft  voranzutreiben.  Dabei 
24 Meseth 2000, S. 22.
25 Wiggershaus, Rolf (1997): Die Frankfurter Schule. München, S. 374.
26 Adorno, Theodor W. (1971b): Was bedeutet: Aufarbeitung der Vergangenheit, in: ders.: Er-
ziehung zur Mündigkeit. Vorträge und Gespräche mit Hellmut Becker 1959-1969. Frankfurt a. 
M., S. 10-28, hier S. 10.
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versuchten sie sich selbst als Universitätslehrende ihren eigenen Anforderungen 
an  eine  demokratisierte  Bildung,  die  sich  zur  eigenen  Verantwortung  für  die 
Gestaltung  der  Gesellschaft  bekennt,  zu  stellen.  Aber  auch  Schule  und 
Erwachsenenbildung sind Ziel der Initiativen des IfS, ersichtlich einerseits durch 
„die Studien, die im Institut zur Aufhellung und Aufarbeitung des Status quo von 
politischer Bildung erstellt werden“ sowie durch die Gründung des „Studienbüros 
für politische Bildung“ im Jahr 196227. Horkheimer verfasste für das American 
Jewish Committee regelmäßige Berichte über die Situation in der Bundesrepublik 
Deutschland und beklagte darin nach dem Jahreswechsel 1959/60 die defizitäre 
Bildung und politische Erziehung in Westdeutschland: „Es existierten keinerlei 
demokratische Traditionen im Bewusstsein der Deutschen, egal welchen Alters. 
Der  Jugend  fehle  jegliches  'Gefühl'  von/für  die  Demokratie.“28 Da  sie  das 
Bildungswesen aber als den bestmöglichen Angriffspunkt betrachteten, um nach 
der institutionellen Demokratisierung auch dem demokratischen Bewusstsein der 
Deutschen  und  ihrer  Kinder29 sowie  der  Auseinandersetzung  mit  der  eigenen 
Geschichte nachzuhelfen, setzten Adorno und Horkheimer genau dort an, indem 
sie  mit  dem  Studienbüro  Reisen  in  die  USA  organisierten,  von  dessen 
demokratischer Bildung und dessen politischem Unterricht besonders Horkheimer 
seit  seiner  Exilzeit  beeindruckt  und  überzeugt  war.  Deutsche  Pädagog_innen 
sollten  die  Möglichkeit  erhalten,  lebendigen  Einblick  in  das  Erziehungssystem 
einer  etablierten  Demokratie  zu  erlangen.  Um  die  neuen  Erfahrungen  im 
westdeutschen Bildungswesen  umsetzen  zu  können,  wurden  die  Fahrten  mit 
Konferenzen ausführlich vor- und nachbereitet.
27 Paffrath 1992, S. 33f. Eine ausführliche Rekonstruktion der Geschichte und Tätigkeiten des 
Studienbüros liefert die Habilitationsschrift von Koinzer, Thomas (2011): Auf der Suche nach 
der  demokratischen  Schule.  Amerikafahrer,  Kulturtransfer  und  Schulreform  in  der 
Bildungsreformära der Bundesrepublik Deutschland. Bad Heilbrunn.
28 Koinzer 2011, S. 35.
29 Das demokratische Bewusstsein stellte sich für Horkheimer so katastrophal dar, dass er in sei-
nen Vorschlägen an das American Jewish Committee das Ziel formulierte: „to make feeling 
human beings out of German children“ (zitiert in Koinzer 2011, S. 36).
13
1.1.3 „Adorno und die Pädagogik“
Auch neben seiner Tätigkeit am IfS versuchte Adorno Einfluss auf die Gestaltung 
der Bildung und Erziehung zu nehmen: von 1958 bis 1968 durch seine Mitarbeit 
im Fachausschuss für Soziologie der Bildung und Erziehung in der Deutschen Ge-
sellschaft für Soziologie, dessen Leitung er seit 1961 innehatte. Schwerpunkte, die 
Adorno für die zu leistende Grundlagenforschung setzte, betrafen unter anderem 
die Interdependenz zwischen Erziehung und Gesellschaft,  Autoritätsverhältnisse 
in der Schule und die Ideologie des Lehrpersonals, Themen also, die er später mit 
Hellmut Becker wieder in den genannten Radiovorträgen und -gesprächen auf-
griff.30 In dem Memorandum, mit dem sich der Ausschuss 1959 vorstellte, wird 
Adornos Mitarbeit am Entwurf des Textes in einem Paradigmenwechsel deutlich: 
„von  einem  geisteswissenschaftlichen  Grundverständnis  hin  zu  einer  gesell-
schaftsorientierten, sozialwissenschaftlichen Konzeption“31. Dabei schenkte Ador-
no  der  Frage  besondere  Aufmerksamkeit,  inwieweit  die  Schule  ihre  Aufgabe 
wahrnimmt,  durch Erziehung und politische Bildung die Demokratisierung der 
Gesellschaft  voranzutreiben32.  Voraussetzung dafür  sei  es,  den  konventionellen 
politischen Unterricht in Soziologie zu verwandeln, Kindern bzw. Jugendlichen 
also die Einsicht zu vermitteln, dass soziale Verhältnisse politisch gestaltbar sind. 
Den Schüler_innen sollen zunächst die gesellschaftlichen Verhältnisse, in denen 
sie leben, durchsichtig werden, sodass sie, anders als die Mehrheit der erwachse-
nen deutschen Bevölkerung, der Welt und der Politik statt mit Apathie mit Gestal-
tungsinteresse begegnen können.33 Dieses Interesse an der Verankerung demokra-
tischen Denkens mittels  Bildung mag schon eine Reaktion auf  die  ersten For-
schungsergebnisse  des  IfS  im Nachkriegsdeutschland  sein:  Anfang  der  1950er 
Jahre wurden in der sogenannten Gruppenstudie das Verhältnis der Deutschen zur 
Demokratie und ihre ideologischen Einstellungen erfasst.  Die erhobenen Daten 
30 Vgl. Paffrath 1992, S. 23 u. 27.
31 Ebd., S. 25.
32 Vgl. ebd., S. 26ff.
33 Vgl. ebd., S. 110.
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gewannen die Forscher aus Gruppendiskussionen, einem durch das Institut entwi-
ckelten  Erhebungsverfahren.  Die  Ergebnisse  wiesen  den Deutschen,  analog zu 
Adornos und Horkheimers Überzeugung, den Fortbestand von „Tendenzen zu An-
tisemitismus,  Autoritarismus,  Rassismus,  Diktatur-  und Propagandaanfälligkeit“ 
nach.34
Bezüglich des Gewichts, das pädagogische Fragestellungen in Adornos Werk ha-
ben, finden sich in der Literatur gegensätzliche Standpunkte. Während Wolfgang 
Meseth einen pädagogisch ausgerichteten Text wie den Vortrag „Erziehung nach 
Auschwitz" in Form und Inhalt als Zugeständnis versteht und für nicht vereinbar 
hält mit anderen Veröffentlichungen Adornos sowie den pessimistischen Inhalten 
der  Kritischen  Theorie35,  hat  Hartmut  Paffrath  sich  darum  bemüht,  ein 
durchgängiges  programmatisches  und  nicht  zufälliges  Interesse  Adornos  an 
pädagogischen  Fragen  nachzuweisen36.  Auch  um  Anhaltspunkte  für  die 
Beschreibung  eines  von  Adorno  vertretenen  Erziehungsstils  hat  sich  Paffrath 
bemüht  und  zitiert  Adorno  aus  „Zur  Bekämpfung  des  Antisemitismus  heute“: 
„Man wird dort, wo es sich um die formativen Prozesse der Persönlichkeit, also 
um Erziehung in einem allerweitesten Sinn handelt, ganz sicher der Bildung des 
autoritätsgebundenen  Charakters  entgegenarbeiten  müssen,  also  konsequent 
antiautoritär im Sinne auch der Ergebnisse der modernen Erziehungswissenschaft 
sich  zu  verhalten  haben.“37 Adorno  selbst  charakterisiert  eine  Erziehung  zur 
Mündigkeit im gleichnamigen Gespräch mit Hellmut Becker so, „[...] daß also die 
einzige  wirkliche  Konkretisierung  der  Mündigkeit  darin  besteht,  daß  die  paar 
Menschen, die dazu gesonnen sind, mit aller Energie darauf hinwirken, daß die 
Erziehung eine Erziehung zum Widerspruch und zum Widerstand ist.“38
34 Walther,  Rudolf  (2009):  Rückkehrer  und  Pioniere,  in:  taz  vom  29.10.2009,  online  unter 
http://www.taz.de/1/archiv/print-archiv/printressorts/digi-artikel/?
ressort=ku&dig=2009%2F10%2F29%2Fa0024&cHash=4a67658a46 (eingesehen 17.07.2012).
35 Vgl. Meseth 2000, S. 22f.
36 Paffrath 1992.
37 Adorno, Theodor W. (1986): Gesammelte Schriften, Band 20, zitiert in Paffrath 1992, S. 88.
38 Adorno, Theodor W. (1971c): Erziehung zur Mündigkeit, in: ders.: Erziehung zur Mündigkeit. 
Vorträge und Gespräche mit Hellmut Becker 1959-1969. Frankfurt a. M., S.  133-147, hier S. 
145.
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Adornos  ambivalente Haltung zur  Pädagogik  und nicht  zuletzt  seine  Kritik  an 
Praxis  und  Theorie  der  Erziehung  beschreiben  für  Paffrath  das  pädagogische 
Profil von Adorno. Er  stellt dar, dass sich Pädagogik für Adorno immer an dem 
wenngleich hoffnungslosen, so doch notwendigen Ziel der richtigen Einrichtung 
der  Gesellschaft messen  musste,  statt  „[a]ls  reduzierte  Form  [...]  nur  noch ihr 
Einverständnis mit den Verhältnissen“39 zu zeigen.
Zu der Frage, wie Erziehung nach Auschwitz sein kann, formuliert Paffrath: „Es 
gilt,  die ganze Schwere und Vielschichtigkeit  angesichts einer 'Erziehung nach 
Auschwitz'  zu  begreifen,  gerade  angesichts  des  Nachlebens  faschistischer 
Strukturen,  wachsenden  zivilisatorischen  Drucks  und  bürgerlicher  Kälte.  Eine 
solch  umfassende  Aufgabe  ist  bereits  im nähesten  Bereich  zu  realisieren.  Der 
Umgang  miteinander,  auch  der  im  pädagogischen  Feld,  ist  die  Probe  für  den 
Ernstfall,  ja  stellt  diesen  Ernstfall  selbst  dar.“40 Während  Paffrath  die 
Notwendigkeit beschreibt, Adornos Forderungen bereits im direkten Miteinander 
umzusetzen,  formuliert  Adorno die  gegenüberliegende,  gesellschaftliche 
Dimension  von  Erziehung  im  Vorwort  zu  „Stichworte“,  sich  auf  den  Vortrag 
beziehend:  „Nachdrücklich  ist  hervorzuheben,  daß  Erziehung  nach  Auschwitz 
gelingen  könnte  nur  in  einer  Gesamtverfassung,  welche  nicht  länger  die 
Verhältnisse und die Menschen hervorbringt, die an Auschwitz die Schuld tragen. 
Jene Gesamtverfassung hat noch nicht sich geändert; fatal, daß jene, welche die 
Veränderung wollen, dagegen sich verstocken.“41
Vor diesem Hintergrund entstanden die Beiträge zur Sendereihe „Bildungsfragen 
der Gegenwart“.  Auf den folgenden Seiten werden die wesentlichen Thesen und 
Forderungen des  meist rezipierten Beitrages aus dieser Reihe,  „Erziehung nach 
Auschwitz“, erläutert.
39 Paffrath 1992, S. 135.
40 Ebd., S. 156.
41 Adorno 1969, S. 9f.
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1.2 Inhalt des Vortrages
„nach Auschwitz“
Diesem Kapitel vorangestellt sei eine Klärung dessen, was bei Adorno unter dem 
Wort Auschwitz bzw. der Formulierung „nach Auschwitz“ zu verstehen ist. Diese 
Klärung soll zugleich veranschaulichen, dass Adorno bereits auf den ersten beiden 
Seiten des Vortrages keinen Zweifel daran lässt, wie grundlegend er die Ursachen 
für Auschwitz in der Gesellschaft verankert sah und für wie wesentlich er es hielt, 
sich die Wiederholbarkeit von Auschwitz bewusst zu machen, um als Individuum 
dagegen andenken und ankämpfen zu können.
Der Begriff  Auschwitz ist  mehr als  die  geografische Bezeichnung des  größten 
Vernichtungslagers im Nationalsozialismus. Er steht für die gesamte Shoah, ein-
schließlich ihrer Vorereignisse42. Dazu gehört auch ein Denken, das von der Be-
reitschaft gekennzeichnet ist,  andere Menschen oder Gruppen von Menschen als 
das Fremde auszumachen.
Zweitens markiert „Auschwitz“ einen Zeitpunkt. Die Formulierung „nach Ausch-
witz“ legt nahe, dass es einen Wendepunkt darstellt, der die jüngere Geschichte in 
ein Davor und ein Danach teilt. Für Adorno und Horkheimer war Auschwitz das 
Ereignis, das eben nicht mehr nur einen Rückschlag im eigentlichen Voranschrei-
ten der Menschheitsgeschichte darstellt. Im Vortrag heißt es dazu: „Das ist von 
keinem Lebendigen als  Oberflächenphänomen, als Abirrung vom Lauf der Ge-
schichte abzutun, die gegenüber der großen Tendenz des Fortschritts, der Aufklä-
rung, der vermeintlich zunehmenden Humanität nicht in Betracht käme.“43 Son-
dern es war der Rückfall in die Barbarei: „Marx hat vor dem drohenden Rückfall 
in die Barbarei gewarnt. Der Rückfall hat stattgefunden. Nach Auschwitz und Hi-
42 Der Historiker Raul Hilberg unterteilt den Vernichtungsprozess der europäischen Jüdinnen und 
Juden  in  die  Schritte Definition  des  Begriffs  „Jude“  (und  anschließend  der  Menschen), 
Konzentration und Auslöschung (vgl. Hilberg, Raul [1993]: Die Vernichtung der europäischen 
Juden, Band 1. Frankfurt a. M., S. 56).
43 Adorno 1971a, S. 89.
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roshima ihn noch zu erwarten,  hört auf den armseligen Trost,  es könne immer 
noch  schlimmer  werden.“44 Gewarnt  werden  muss  also  nicht  mehr  vor  dem 
Rückfall,  sondern  vor  dessen  Wiederholung,  in  der  „der  Rückfall  als 
Wiederholungszwang fort[west]“45.
Drittens  lässt  sich  mit  Burkhardt  Lindner  in  dem „nach  Auschwitz“  noch  ein 
„konsekutiv-argumentative[r]  Nebensinn  (Auschwitz  zufolge)“46 lesen.  Adorno 
schreibt dazu in „Erziehung nach Auschwitz“: „Barbarei besteht fort, solange die 
Bedingungen,  die  diesen  Rückfall  zeitigten,  wesentlich  fortdauern.  Der  gesell-
schaftliche Druck […] treibt die Menschen zu dem Unsäglichen, das in Auschwitz 
nach weltgeschichtlichem Maß kulminierte.“ Eben weil ihm eine Wiederholung 
von Auschwitz möglich erscheint, ja „im Zivilisationsprinzip selbst die Barbarei 
angelegt ist, […] hat es etwas Desperates, dagegen aufzubegehren“,47 gleichzeitig 
sei gerade deshalb Erziehung  unablässig  dazu verpflichtet,  einer Wiederholung 
entgegenzuwirken. Mit dieser Zielstellung wird der Vortrag eröffnet.
„daß Auschwitz nicht noch einmal sei“
Der erste Satz ist einer der Kernsätze und gleichzeitig der meist zitierte Satz dieses 
Vortrages: „Die Forderung, daß Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste 
an Erziehung. […] Sie zu begründen hätte etwas Ungeheuerliches angesichts des 
Ungeheuerlichen,  das  sich  zutrug.  […] Jede Debatte  über  Erziehungsideale  ist 
nichtig und gleichgültig diesem einen gegenüber, daß Auschwitz nicht sich wie-
44 Theodor W. Adorno (1969): Marginalien zu Theorie und Praxis, zitiert in diesem Zusammen-
hang in Lindner,  Burkhardt (1998): Was heißt: nach Auschwitz? Adornos Datum, in: Braese, 
Stephan/Gehler, Holger et al. (Hg.): Deutsche Nachkriegsliteratur und der Holocaust. Frankfurt 
a. M.. und New York, S. 283-300, hier S. 287.
45 Lindner 1998, S. 287.
46 Ebd., S. 283.
47 Adorno  1971a,  S.  88.  Zum Verhältnis  von  Barbarei  und  Zivilisation  verweist  Adorno  an 
gleicher Stelle auch auf Sigmund Freud: „Unter den Einsichten von Freud, die wahrhaft auch 
in Kultur und Soziologie hineinreichen, scheint mir eine der tiefsten die, daß die Zivilisation 
ihrerseits das Antizivilisatorische hervorbringt und es zunehmend verstärkt.  Seine Schriften 
'Das  Unbehagen  in  der  Kultur  '  und  'Massenpsychologie  und  Ich-Analyse'  verdienten  die 
allerweiteste Verbreitung gerade im Zusammenhang mit Auschwitz“ (ebd.).
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derhole.“48 Die Forderung, Menschen so zu erziehen, dass Auschwitz sich nicht 
noch einmal ereignen kann, drückt implizit auch aus, dass Erziehung bisher nicht 
nur unfähig war, Auschwitz zu verhindern, sondern im Gegenteil Menschen zu 
solchen  erzogen  wurden,  die  in  der  Lage  waren,  Auschwitz  hervorzubringen. 
Dieser erste Satz wird häufig verkürzt verstanden, wie in der vorliegenden Arbeit 
noch zu zeigen sein wird.
Während der Beginn der Rede gewissermaßen den großen gesellschaftlichen Rah-
men von Erziehung nach Auschwitz zeichnet sowie den Anspruch, dem sie ge-
recht werden muss, zeigt Adorno im weiteren Verlauf seine Gedanken zur Umset-
zung einer  solchen Erziehung auf  sowie  Bedingungen  der  Verhinderung einer 
Wiederholung von Auschwitz.
Der dialektische Charakter der Frage, wie eine Wiederholung von Auschwitz zu 
verhindern sei, ist  im vorangestellten Hinweis  enthalten, „daß man sich des De-
speraten bewußt sein muß,  wenn man nicht der idealistischen Phrase verfallen  
will“49. Der Anspruch, Menschen zum Besseren zu erziehen, muss sich also der 
gesellschaftlichen  Bedingungen  dieser  Erziehung,  die  das  Antizivilisatorische 
selbst mit hervorbringen, bewusst sein und dennoch gegen alle Wahrscheinlichkeit 
aufrecht erhalten werden. Ohne dieses Bewusstsein würde Erziehung in einen un-
angemessenen Erziehungsoptimismus verfallen und ihre Ziele verfehlen.
„die Wendung aufs Subjekt“
Erst daran anschließend sucht Adorno nach Ansatzpunkten. Hier kommt ins Spiel, 
was er selbst als Wendung aufs Subjekt bezeichnet:
Die offensichtliche Schwierigkeit objektive gesellschaftliche Verhältnisse zu ver-
ändern einbezogen, seien „Versuche, der Wiederholung [von Auschwitz, K.W.] 
entgegenzuarbeiten, notwendig auf die subjektive Seite abgedrängt“50. In Erman-
gelung von erfolgversprechenden Konzepten  zur  Veränderung der  Gesellschaft 
48 Ebd.
49 Ebd., eigene Hervorhebung.
50 Ebd., S. 89.
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sollen, gewissermaßen als Behelf, die Subjekte erreicht werden, durch Erziehung. 
Diesen Aspekt verstärkt Adorno an anderer Stelle noch einmal, wenn er schreibt: 
„Ich  möchte  aber  nachdrücklich  betonen,  daß  die  Wiederkehr  oder 
Nichtwiederkehr  des  Faschismus  im  entscheidenden  keine  psychologische, 
sondern  eine  gesellschaftliche  Frage  ist.  Vom  Psychologischen  rede  ich  nur 
deshalb soviel, weil die anderen, wesentlicheren Momente dem Willen gerade der 
Erziehung  weitgehend  entrückt  sind,  wenn  nicht  dem  Eingriff  der  Einzelnen 
überhaupt.“51 Im Fokus der Erziehung nach Auschwitz stehen dabei nicht nur die 
zu erziehenden Subjekte, sondern auch die Psychologie der nationalsozialistischen 
Täter_innen.  Man  müsse  „die  Mechanismen  erkennen,  die  die  Menschen  so 
machen, dass sie solcher Taten fähig werden“52. Hier meint Adorno nicht nur den 
historischen Blick auf die Täter_innen des Nationalsozialismus, sondern auch die 
Beschäftigung  mit  den  jeweils  gegenwärtigen  Mechanismen,  die  man  kaum 
verändern,  aber  zu  Bewusstsein  bringen  könne.  Lediglich  „an  ewige  Werte 
appellieren“ würde nicht  viel  helfen,  weil  darüber „gerade jene,  die für solche 
Untaten anfällig sind, nur die Achseln zucken würden“53. Ebenfalls irrelevant sei 
es, sich mit den Opfern zu beschäftigen. „Die Wurzeln sind in den Verfolgern zu 
suchen,  nicht  in  den  Opfern.“  Deswegen  hilft  die  Beschäftigung  mit  dem 
Judentum nicht gegen Antisemitismus.54 Stattdessen müsse man den Menschen die 
Gründe ihrer Taten „aufzeigen und zu verhindern trachten, daß sie abermals so 
werden, indem man ein allgemeines Bewußtsein jener Mechanismen erweckt“55. 
Dass diese Mechanismen gesellschaftlicher Natur sind, klang weiter oben schon 
an, wird aber noch deutlicher, wenn Adorno die „Klaustrophobie“ beschreibt, die 
die  Menschen  „in  der  verwalteten  Welt“,  „in  einem  durch  und  durch 
vergesellschafteten,  netzhaft  dicht  gesponnenen  Zusammenhang“  befällt  und 
gegen die „[g]ewalttätig und irrational […] aufbegehrt“ wird. Die Geschichte aller 
51 Ebd., S. 92.
52 Ebd., S. 90.
53 Ebd., S. 89f.
54 An anderer Stelle schreibt Adorno: „Lobreden auf die Juden, welche diese als Gruppe abson-
dern, geben selber dem Antisemitismus zuviel vor“ (Adorno 1971b, S. 26).
55 Adorno 1971a, S. 89f.
20
Verfolgungen  zeige,  dass  die  Wut  sich  gegen  die  Schwachen  richte.  Der 
gesellschaftliche Druck, der auf den Menschen laste, zerstöre „das Besondere und 
Einzelne  samt  seiner  Widerstandskraft“.  Ihrer  Identität  beraubt,  verlören  die 
Menschen die Fähigkeit zum Widerstand, erst recht, wenn dieser Widerstand sich 
gegen „etablierte Mächte“, gegen Befehle richten müsse.56
Erziehung nach Auschwitz
Daraus ergibt sich für Adorno eine wesentliche Fähigkeit, die ein Ziel von Erzie-
hung sein muss: Selbstreflexion. Da unsere Handlungen und unsere Sicht auf die 
Welt immer wesentlich in uns selbst begründet liegen, sei es wichtig, Menschen in 
die Lage zu bringen, ihre Motive zu reflektieren, statt zum Beispiel andere Men-
schen(gruppen)  in  Haft  zu nehmen: „[D]ie Menschen sind davon abzubringen, 
ohne Reflexion auf sich selbst nach außen zu schlagen. Erziehung wäre sinnvoll 
überhaupt nur als eine zu kritischer Selbstreflexion“. An gleicher Stelle formuliert 
Adorno einen Satz,  auf  dessen Rezeption später  noch ausführlich  eingegangen 
wird. Mit den „Kenntnissen der Tiefenpsychologie“, laut derer „die Charaktere 
insgesamt, auch die, welche im späteren Leben die Untaten verübten, […] schon 
in der frühen Kindheit sich bilden“, begründet Adorno, dass Erziehung, die eine 
Wiederholung von Auschwitz verhindern will, sich auf die frühe Kindheit zu kon-
zentrieren habe.57 Damit ergeben sich für die Erziehung nach Auschwitz zwei Be-
reiche:  erstens  Erziehung in der Kindheit und zweitens  „allgemeine Aufklärung, 
die ein geistiges, kulturelles und gesellschaftliches Klima schafft, das eine Wie-
derholung nicht zuläßt, ein Klima also, in dem die Motive, die zu dem Grauen ge-
führt haben, einigermaßen bewußt werden“58. Adorno spricht also zum einen von 
allgemeiner Erziehung, zum anderen von einer Aufklärung politischer, kultureller, 
humanistischer,  philosophischer  Natur,  die  die  ganze  Gesellschaft  erfasst.  Ziel 
dieser Aufklärung ist ein Zustand, in dem Menschen, während sie die Motive ihrer 
56 Ebd., S. 90f.
57 Ebd., S. 90.
58 Ebd., S. 91.
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Taten erkennen und reflektieren, sich auch gegen diese Taten entscheiden können.
Statt sich in der Bindung an andere Menschen, an die Mehrheit, an die Regierung 
oder an bestehende Normen des eigenen Gewissens, der eigenen Vernunft zu ent-
ledigen und diese durch Autoritäten zu ersetzen,  sei  laut  Adorno „[d]ie  einzig 
wahrhafte Kraft gegen das Prinzip von Auschwitz […] Autonomie, […] die Kraft 
zur Reflexion, zur Selbstbestimmung, zum Nicht-Mitmachen“59.
Zweimal problematisiert Adorno innerhalb des Vortrages die mangelnde „Kon-
frontation mit dem Grauen“. Die Gefahr einer Wiederholung von Auschwitz liege 
nicht zuletzt darin, „daß man es nicht an sich herankommen läßt“60, „daß das Un-
geheuerliche nicht in die Menschen eingedrungen ist“61. Diese Problematisierung 
kann als Hinweis auf die Notwendigkeit einer Erziehung über Auschwitz gelesen 
werden, nicht ausschließlich in Kindheit und Schule, sondern, hält man sich die 
kaum existierende Thematisierung der Shoah in den 1960er Jahren vor Augen, in 
der  gesamten  deutschen  Nachkriegsgesellschaft.  Gleichzeitig  lässt  sie  sich,  ist 
doch eine Wirkung für die Zukunft angestrebt, ganz allgemein als Forderung nach 
einer Sensibilisierung für vergangene und aktuell stattfindende Menschenrechts-
verletzungen verstehen.
Verdinglichtes Bewusstsein und manipulativer Charakter
Es schließt sich ein längerer  Abschnitt  an,  der einen grundlegenden Aspekt  in 
Adornos Vortrag beinhaltet, ausgehend vom Begriff der Verdinglichung und dem 
von Adorno in den „Studien zum autoritären Charakter“ beschriebenen „manipu-
lativen Charakter“.
Der Begriff der Verdinglichung aus der „Kritik der politischen Ökonomie“ von 
Karl Marx bezeichnet den Vorgang, mittels dessen gesellschaftliche, also nicht na-
türliche, Verhältnisse wie Tausch und Warenproduktion als natürlich erachtet und 
als Eigenschaften der Dinge an sich aufgefasst werden (Dinge seien natürlicher-
59 Ebd., S. 93.
60 Ebd.
61 Ebd., S. 88.
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weise und nicht erst durch gesellschaftliche Handlungen Waren). Diese Naturali-
sierung gesellschaftlicher Verhältnisse schreibt den Dingen subjektartige Eigen-
schaften zu.62 Menschen mit einem verdinglichten Bewusstsein haben laut Adorno 
zuerst „sich selber gewissermaßen den Dingen gleichgemacht“, danach machen 
sie „die anderen den Dingen gleich“.63 Ähnlich formuliert er, dass Menschen, die 
„blind in Kollektive sich einordnen […] sich selber schon zu etwas wie Material 
[machen und, K. W.] […] sich als selbstbestimmte Wesen aus[löschen]. Dazu paßt 
die Bereitschaft, andere als amorphe Masse zu behandeln.“64 Auch ihr „So-Sein – 
daß man so und nicht anders ist“ hielten Menschen mit verdinglichtem Bewusst-
sein „für Natur, für ein unabänderlich Gegebenes […] und nicht für ein Geworde-
nes“.65
Das verdinglichte Bewusstsein und ein manipulativer Charakter gehören für Ador-
no zum selben Typus. Adorno beschreibt die Ausdrucksweisen des manipulativen 
Charakters  und  des  verdinglichten  Bewusstseins,  die  zu  Voraussetzungen  für 
Auschwitz  geworden  sind:  Das  Verhältnis  der  Menschen  zu  Kollektiven,  zu 
Schmerz, Härte, Disziplin und Angst, zu Effizienz, zur Technik sowie das Verhält-
nis der Menschen zueinander.
Auschwitz sei möglich geworden, weil sich Menschen erstens blind mit einem 
Kollektiv identifiziert  hätten und zweitens  selbst  Kollektive  manipuliert  hätten. 
Das  Aufgehen  in  Kollektiven  gehe  immer  auf  Kosten  von  Individualität  und 
Wahrnehmungsfähigkeit  sich  selbst  und anderen  gegenüber.  Sinnbildlich  dafür 
stünden  Erscheinungen  wie  Initiationsriten,  „die  einem  Menschen  physischen 
Schmerz […] antun als Preis dafür, daß er sich als Dazugehöriger, als einer des 
Kollektivs fühlen darf“. Dass solche Riten im Nationalsozialismus beliebt waren, 
sei kein Zufall. Adorno spricht sich vehement gegen das Ideal der „Erziehung zur  
Disziplin durch Härte“ aus und macht deren Ergebnis, „Gleichgültigkeit gegen  
62 Vgl. Heinrich, Michael (2004): Kritik der politischen Ökonomie. Eine Einführung. Stuttgart, S. 
16.
63 Adorno 1971a, S. 98.
64 Ebd., S. 97.
65 Ebd., S. 99.
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den Schmerz“ dafür verantwortlich, dass Menschen auch gegen andere Menschen 
und deren Schmerz gleichgültig würden. „Wer hart ist gegen sich, der erkauft sich 
das Recht, hart auch gegen andere zu sein, und rächt sich für den Schmerz, dessen 
Regungen er nicht zeigen durfte“. Auch dies sei ein Mechanismus, der den Men-
schen bewusst werden muss; darüber hinaus sei aber „eine Erziehung zu fördern, 
die nicht, wie früher, auch noch Prämien auf den Schmerz setzt und auf die Fähig-
keit, Schmerzen auszuhalten“,66 und die „Ernst machen […] [wird damit, K. W.], 
daß man die Angst nicht verdrängen soll“. Schmerz und Angst lassen sich hier so-
wohl in physischer und psychischer als auch in gesellschaftlicher Hinsicht verste-
hen. Auch der Unzufriedenheit mit politischen, wirtschaftlichen, sozialen Zustän-
den wird häufig mit Durchhalteparolen begegnet, und Verlierer_in beispielsweise 
in der kapitalistischen Gesellschaft ist, wer die eigene Unzufriedenheit und die an-
derer nicht beiseite legen kann. „Wenn Angst nicht verdrängt wird, wenn man sich 
gestattet, real so viel Angst zu haben, wie diese Realität Angst verdient, dann wird 
gerade dadurch wahrscheinlich doch manches von dem zerstörerischen Effekt der 
unbewußten und verschobenen Angst verschwinden.“67
Der manipulative Charakter schreibe der Effektivität von Tätigkeiten an sich schon 
einen Sinn bzw. den Sinn schlechthin zu, während der Inhalt der Tätigkeiten se-
kundär sei. Er „zeichnet sich aus durch Organisationswut, […] durch eine gewisse 
Art Emotionslosigkeit, durch überwertigen Realismus. […] Er denkt und wünscht 
nicht eine Sekunde lang die Welt anders, als sie ist, besessen vom Willen of doing 
things“. Typische Persönlichkeiten, die diese Eigenschaften repräsentieren, sind 
für Adorno Adolf Eichmann und Rudolf Höß, die dem, was sie als ihre Aufgabe, 
ihre Arbeit begriffen, akribisch und gewissenhaft nachgingen, bestrebt, effizient 
und perfekt zu sein, und, wie Adorno schreibt, „gleichgültig gegen den Inhalt sol-
chen Tuns“.68
Ähnlich drücke sich das verdinglichte Bewusstsein im Verhältnis der Menschen  
66 Ebd., S. 96, eigene Hervorhebung.
67 Ebd., S. 97.
68 Ebd.,, Hervorhebung im Original.
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zur Technik aus: In ihm stecke „etwas Übertriebenes, Irrationales, Pathogenes. [...] 
Die Menschen sind geneigt, die Technik für die Sache selbst, […] für eine Kraft 
eigenen Wesens zu halten und darüber zu vergessen, daß sie der verlängerte Arm 
der Menschen ist […][,] ein Inbegriff von Mitteln zur Selbsterhaltung der Gattung 
Mensch“. Diese Überbewertung führe schließlich dazu, „daß einer, der ein Zug-
system ausklügelt, das die Opfer möglichst schnell und reibungslos nach Ausch-
witz  bringt,  darüber  vergißt,  was in  Auschwitz mit  ihnen geschieht“.69 In dem 
Maß, wie die Menschen ihre Zuneigung an Technik und Dinge binden, fehle es ih-
nen im Zwischenmenschlichen an Liebe. Das Verhältnis der Menschen unterein-
ander sei gekennzeichnet, und das sei schließlich auch ein Ausdruck des verding-
lichten Bewusstseins, von Kälte.
Kälte und Identifikation
Dem Begriff der zwischenmenschlichen Kälte gibt Adorno in seinem Vortrag im 
Anschluss eine prominente Stellung. Sie wird aber  im Folgenden nicht mehr als 
Ausdruck des verdinglichten Bewusstseins, sondern als „Grundzug der Anthropo-
logie, also der Beschaffenheit der Menschen, wie sie in unserer Gesellschaft tat-
sächlich sind“, betrachtet. Ohne sie, ohne dass also Menschen „zutiefst gleichgül-
tig [sind, K. W.] gegen das, was mit allen anderen geschieht außer den paar, mit 
denen sie eng und womöglich durch handgreifliche Interessen verbunden sind, [...] 
wäre Auschwitz nicht möglich gewesen, die Menschen hätten es dann nicht hinge-
nommen“. Hier klingt noch einmal an, was Adorno zuvor als desperat beschrieben 
hat: Wenn es zur menschlichen Natur gehört, gleichgültig gegen andere Menschen 
zu sein, dann erscheint eine Pädagogik gegen Auschwitz aussichtslos und bleibt 
69 Ebd., S. 100. Dass Eichmann vergessen hatte, was mit den Jüdinnen und Juden in Auschwitz 
passierte, ist fraglich, aber sicher finden sich andere Beispiele, gerade im Zusammenhang mit 
dem Nationalsozialismus, in denen ein fetischisiertes Verhältnis zur Technik oder zur Effizienz 
der eigenen Arbeit die Frage nach dem Sinn des eigenen Tuns verstellt. Das trifft zum Beispiel 
auf alle Berufe im Nationalsozialismus zu, die sich durch ihre Tätigkeit am wachsenden Wohl-
stand der deutschen Volksgemeinschaft und ab 1939 an der Aufrechterhaltung des Zweiten 
Weltkrieges beteiligten, ohne dies auch aus ideologischen Gründen begonnen zu haben.
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trotzdem Verpflichtung. Der Text legt nahe, dass Adorno als synonym zum Be-
griff der Kälte auch die Unfähigkeit zu lieben und die Unfähigkeit zur Identifikati-
on, im Sinne von Gleichgültigkeit, versteht. „Jeder Mensch heute, ohne jede Aus-
nahme, fühlt sich zuwenig geliebt, weil jeder zuwenig lieben kann. Unfähigkeit 
zur Identifikation war fraglos die wichtigste psychologische Bedingung dafür, daß 
so etwas wie Auschwitz sich inmitten von einigermaßen gesitteten und harmlosen 
Menschen  hat  abspielen  können.“70 Die  Fähigkeit,  für  andere  Menschen,  auch 
wenn sie mir selbst nicht nahe stehen und mich auch keine weiteren Interessen mit 
ihnen verbinden, zu fühlen wie für mich selbst,  ist diesem Verständnis folgend 
eine Eigenschaft, die Auschwitz als Prinzip verunmöglichen würde,  weil ihr die 
Verletzung (der Rechte) der/s Anderen  als Verletzung  der eigenen Rechte  gilt. 
Auch die Rezeption der Verwendung des Begriffes der Identifikation innerhalb 
des  Vortrages  wird  im  Folgenden  noch  ausführlich  besprochen  werden. 
Spiegelbildlich  wird  von  Adorno  in  diesem  Zusammenhang  der  Begriff  der 
Wärme gebraucht, und im Folgenden stellt er Überlegungen an über vergangene 
bzw.  mögliche  Versuche,  die  „alles  durchdringende  Kälte“71 abzustellen.  Der 
Versuch, „Liebe zu predigen“72, sei vergeblich: Keiner habe das Recht dazu, „weil 
der Mangel an Liebe […] ein Mangel aller Menschen ist“, zum anderen fehle das 
Objekt der Liebe: „Denn die Menschen, die man lieben soll, sind ja selber so, daß 
sie nicht lieben können, und darum ihrerseits keineswegs so liebenswert.“73 Das 
Christentum habe den Impuls geliefert, „die alles durchdringende Kälte zu tilgen“, 
was aber  scheiterte,  weil  die  Ursache und (Re)Produktionsstätte  der  Kälte,  die 
gesellschaftliche Ordnung, nicht verändert wurde. So vage diese Aussage auch ist, 
beinhaltet sie wenigstens, dass der Kälte nicht rein individuell beizukommen ist. 
Gleichzeitig haben wir nur individuell - auch das ist wieder eine Aussage im Sinne 
der „Wendung aufs Subjekt“ - die Möglichkeit, diese Bedingungen zu verändern, 
zum Beispiel im Verhältnis zu Kindern: „Man möchte meinen, je weniger in der 
70 Ebd., S. 101.
71 Ebd., S. 102.
72 Ebd., S. 101f.
73 Ebd., S. 102, Hervorhebung im Original.
26
Kindheit versagt  wird, je besser Kinder behandelt werden, um so mehr Chance 
sei.“74 Das  Problem aber  sei,  dass  „man die Eltern,  die  selber  Produkte dieser 
Gesellschaft sind und ihre Male tragen, zur Wärme nicht animieren“ kann. „Die 
Aufforderung, den Kindern mehr Wärme zu geben, dreht die Wärme künstlich an 
und negiert sie dadurch.“75 Darüber hinaus lasse sich Liebe in professionellen, also 
vermittelten  Verhältnissen,  nicht  fordern,  da  Liebe  grundsätzlich  etwas 
Unmittelbares  sei  und  „wesentlich“,  gemeint  ist  hier  aufgrund  ihres  Wesens, 
vermittelten Beziehungen widerspreche. Das macht die Aufforderung, zu lieben, 
zu einem Paradoxon, das eher der Kälte als der Wärme zuspielt. Adornos einziger 
Ausweg aus der gesellschaftlichen und zwischenmenschlichen Kälte ist erneut die 
Hoffnung in Aufklärung  und Selbstreflexion: „Das erste wäre darum, der Kälte 
zum Bewußtsein ihrer selbst zu verhelfen, der Gründe, warum sie wurde.“76
Adornos Zusammenfassung
Zum Ende des Vortrages fasst Adorno zusammen, worauf sich Aufklärung, deren 
Anliegen die Verhinderung einer Wiederholung von Auschwitz ist, richten müsse: 
Zunächst müssen, wie schon mehrfach erwähnt, die unbewussten Mechanismen, 
die zu Auschwitz geführt haben, zu Bewusstsein gebracht werden. Innerhalb des 
Vortrages sprach Adorno hier besonders von der Kälte, der Unfähigkeit zur Identi-
fikation, unbewusster Angst, verdrängtem und nicht zum Ausdruck gebrachtem 
Schmerz, dem verdinglichten Bewusstsein, der Rolle von Kollektiven. Ziel eines 
solchen Bewusstseins wäre die Fähigkeit zur Reflexion und Selbstreflexion, zur 
Autonomie, zum selbständigen Denken und Handeln, zum Widerstand. Sehr vor-
74 Die Bevorzugung eines permissiven Erziehungsstils, die aus diesem Satz spricht, wird konter-
kariert von der Befürchtung, dass „Kinder, die gar nichts von der Grausamkeit und Härte des 
Lebens ahnen, […] einmal aus dem Geschützten entlassen, erst recht der Barbarei ausgesetzt“ 
sind (ebd., S. 102). Die damit einhergehende Implikation aber, dass zu viel Liebe oder Nach-
sicht Kinder verweichliche, oder die andere Seite dieser Medaille, dass Entsagung Kinder stär-
ker macht, ist streitbar und zeugt eher davon, dass Adorno auf keine  weitere  pädagogische 
Praxis oder Erfahrung mit Kindern zurückgreifen konnte als auf seine Kindheit. Gleichzeitig 
lässt sie sich auch als Plädoyer für die offene (tages)politische Aufklärung mit Kindern lesen.
75 Adorno 1971a, S. 102.
76 Ebd., S. 103.
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sichtig formuliert Adorno die Aussichten eines solchen Vorhabens: „Wenn ratio-
nale Aufklärung auch – wie die Psychologie genau weiß – nicht geradewegs die 
unbewußten Mechanismen auflöst, so kräftigt sie wenigstens im Vorbewußtsein 
gewisse Gegeninstanzen und hilft ein Klima bereiten, das dem Äußersten ungüns-
tig ist. Würde wirklich das gesamte kulturelle Bewußtsein durchdrungen von der 
Ahnung des  pathogenen Charakters  der  Züge,  die  in  Auschwitz zu dem Ihren 
kamen, so würden die Menschen jene Züge vielleicht besser kontrollieren.“
Zweitens müsse darüber aufgeklärt werden, dass die Ursache für Auschwitz nicht 
in der Opfergruppe liege und deshalb die Möglichkeit bestehe, dass irgendeine an-
dere Gruppe zum Opfer wird, „etwa die Alten, […] die Intellektuellen, oder ein-
fach abweichende Gruppen“.77
Drittens  soll  über  konkrete  Möglichkeiten  des  Widerstands  aufgeklärt  werden. 
Beispiele für Widerstand im Nationalsozialismus können hier veranschaulichen, 
dass Entscheidungen auf der Grundlage von autonomem Denken und Handeln je-
derzeit möglich sind. Dass dieser Widerstand aber zum Teil auf die eigene Gruppe 
beschränkt bleibt,78 sei wiederum ein Symptom der universalen Kälte.
Viertens solle „nach den spezifischen, geschichtlich objektiven Bedingungen der 
Verfolgungen“ gefragt  werden.  Historische Analyse würde also vielleicht  dazu 
beitragen, einer Wiederholung von Auschwitz vorzubeugen.
Und schließlich müsse auch die politische Bildung so gestaltet werden, dass sie 
dem Anspruch, eine Wiederholung von Auschwitz zu verhindern, gerecht würde. 
Dazu müsse sie auch politisch frei und ohne Angst stattfinden können, ihr wichti-
ges Ziel offen benennen und „in Soziologie sich verwandeln, also über das gesell-
schaftliche Kräftespiel belehren, das hinter der Oberfläche der politischen Formen 
seinen Ort hat“. Im Sinne von Adornos Vortrag wäre die Aufgabe von politischer 
Bildung, dass sie ihre Schüler_innen in die Lage versetzt,  gesellschaftliche  Zu-
77 Ebd.
78 Adorno  nennt  hier  als  Beispiel  den  kirchlichen  Widerstand  gegen  die  Euthanasiemorde,  
woraufhin  die  sogenannte  „Aktion  T4“,  die  Tötung  von  Behinderten,  offiziell  eingestellt,  
inoffiziell aber lediglich nicht mehr zentral gelenkt, sondern dezentral organisiert wurde. Ein 
weiteres Beispiel wäre der christliche Widerstand zugunsten jüdisch-stämmiger Christen, der 
aber nicht gleichzeitig für Jüdinnen und Juden mitkämpfte.
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sammenhänge zu durchschauen, damit auch ihre eigene Situation, den von Adorno 
so genannten  gesellschaftlichen Druck,  zu verstehen und auf  dieser  Grundlage 
wiederum autonom denken und handeln zu können.
Dass sich auf diese Weise nicht trotzdem Menschen auch aus ideologischen Grün-
den dafür entscheiden könnten, Mörder zu werden bzw. als Schreibtischmörder 
andere dazu zu veranlassen, Morde zu begehen, das lasse sich kaum verhindern. 
Aber  dagegen,  dass  es  Menschen gibt,  die  wie Knechte deren Veranlassungen 
folgen, „dagegen läßt sich doch durch Erziehung und Aufklärung ein Weniges 
unternehmen“.79
Fazit
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Erziehung nach Auschwitz im Sinne 
Adornos sich aufteilen lässt in zwei Bereiche: Er spricht zum einen von der allge-
meinen Erziehung während der Kindheit. Die wesentlichen Erziehungsziele, die er 
dafür formuliert, sind Mündigkeit (die sich ausdrückt in kritischem und selbstrefle-
xivem Denken als Grundlage für autonomes, gegebenenfalls widerständiges Han-
deln) gepaart mit  Mitgefühl sich selbst und anderen gegenüber. Bedingungen für 
die Umsetzung dieser Ziele sind das Zulassen von Schmerz und Angst, die Abkehr 
von vermeintlichen Erziehungsidealen wie Disziplin und Härte, stattdessen ein ge-
waltfreies Aufwachsen in größtmöglicher zwischenmenschlicher Wärme.
Und zum zweiten versteht Adorno unter „Erziehung nach Auschwitz“ allgemeine 
gesellschaftliche Aufklärung humanistischer, philosophischer, politischer und kul-
tureller  Art,  deren  Absichten  sich  sehr  mit  denen der  individuellen  Erziehung 
überschneiden. Beide Bereiche teilen das langfristige und überfällige Ziel, die Ge-
sellschaft  so  einzurichten,  dass  eine Wiederholung  von  Auschwitz  unmöglich 
wird. Adornos grundlegende Gesellschaftskritik wird selbst in diesem kurzen Vor-
trag offensichtlich, wenn er im Sinne der „Dialektik der Aufklärung“ von dem An-
79 Adorno 1971a, S. 103. Hier lässt sich fragen, ob es im Nationalsozialismus überhaupt Knechte 
gegeben hat  bzw.  ob hier  nicht  die  ideologische Intention auch  der  sogenannten Mitläufer 
unterschätzt wird.
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tizivilisatorischen spricht, das in der Gesellschaft angelegt ist, wenn er vom ver-
dinglichten Bewusstsein spricht, das den Menschen in einer kapitalistisch verwal-
teten Welt eigen ist, ja bereits wenn er das Offensichtliche festhält: dass die Welt 
so eingerichtet ist, dass Auschwitz wahr wurde. Die Verfasstheit der Gesellschaft 
schlägt sich in allen Bereichen nieder und wird unter anderem qua Erziehung in 
die  Menschen  versenkt,  die  wiederum  die  konstitutiven  Bestandteile  der 
Gesellschaft sind. Adorno zählt in seinem Vortrag einige Punkte auf, die seiner 
Meinung  nach  in  der  Erziehung  besonders  deutlich  die  Interdependenz  der 
Verfasstheit der Menschen mit der Verfasstheit der Gesellschaft ausdrücken bzw. 
verursachen und deren Veränderung, Verbesserung er infolgedessen auch in den 
Verantwortungsbereich  der  Erziehung  stellt.  So  grundlegend  kritisch  er  der 
Gesellschaft gegenüber steht, so fundamental kritisiert er auch Erziehung für ihre 
Ziele und Methoden, wobei er weniger Ziele nennt, die ihm falsch erscheinen, 
sondern  solche,  die  er  für  erstrebenswert  und  essentiell  hält  als  menschliche 
Voraussetzungen für die richtige Einrichtung der Gesellschaft.
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2 Erziehung über Auschwitz
Während sich das vorangegangene Kapitel mit der Frage befasst hat, was unter ei-
ner Erziehung nach Auschwitz im Sinne Adornos gemeint ist, wendet sich dieses 
Kapitel  der  pädagogischen  Auseinandersetzung  mit  dem  Nationalsozialismus, 
dem Holocaust, Auschwitz zu und fasst diese Auseinandersetzung unter die Be-
grifflichkeit „Erziehung über Auschwitz“.
Im ersten Teil dieses Kapitels soll dargestellt werden, wie sich ab Ende der 1980er 
Jahre sowohl die wissenschaftliche Diskussion als auch die Praxis der Vermittlung 
der Shoah in der Grundschule in Deutschland entwickelt haben.  Diese  Entwick-
lung gibt den Rahmen ab für die Rezeption von Adornos Rede in einem Großteil 
der im Anschluss herangezogenen Texte. Dabei werden der genannten Diskussion 
auch  skeptische Positionen und Grundvoraussetzungen bezüglich einer Themati-
sierung der Shoah mit Grundschüler_innen entnommen sowie Antworten auf die 
Frage nach dem richtigen Alter nachvollzogen.
Im zweiten Teil dieses Kapitels  werden die  Zielstellungen einer  allgemeinen so-
wie grundschuldidaktischen  Erziehung  über Auschwitz  beschrieben. Besonderer 
Raum kommt dabei der Diskussion von demokratiepädagogischen Perspektiven 
zu.  Sie bilden eine wesentliche Grundlage für die  Rezeption des  Adornoschen 
Vortrages.
2.1 Erziehung über Auschwitz in der Grundschule80
Besonders in den 1990er Jahren hat die Diskussion in Veröffentlichungen und Ta-
gungen über Ziele und Methoden der pädagogischen Auseinandersetzung mit dem 
Holocaust eine neue Brisanz erhalten. Hintergrund dieser Diskussionen waren die 
politischen Entwicklungen rund um den erst kurze Zeit zurückliegenden Beitritt 
der DDR zur BRD sowie die  rassistischen  Pogrome  und Anschläge  in Rostock-
Lichtenhagen, Hoyerswerda, Mölln und anderen Städten.
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In diesem Zeitraum sind auch die ersten Beiträge der heutigen Debatte um die 
Thematisierung der Shoah in der Grundschule zu verorten.80
Ende der 1980er Jahre erschienen im deutschen Sprachraum die ersten Kinder- 
und Jugendbücher, die sich in literarischer Form explizit an Kinder im Grund-
schulalter richteten. Exemplarisch sei hier der sowohl aus geschichtsdidaktischer 
als auch aus literaturdidaktischer Perspektive viel diskutierte und umstrittene Titel 
„Rosa Weiss“ von Roberto Innocenti genannt, der zum ersten Mal im Rahmen ei-
nes Bilderbuches offen über die nationalsozialistischen Vernichtungslager infor-
mierte.81
Mit der literaturdidaktischen Debatte um diesen und andere Titel fand die Frage 
nach der Vermittelbarkeit der Shoah für Kinder im Grundschulalter Eingang in die 
Unterrichtspraxis  der  Primarstufe.  Obwohl  eine  systematische  Diskussion  der 
Thematisierung des Holocaust mit Grundschulkindern noch ausstand, wurde das 
80 Ich beziehe mich, was den Zeitraum ab Ende der 1980er Jahre angeht, maßgeblich auf die erste 
Darstellung dieser Entwicklung, die Heike Deckert-Peaceman im Rahmen ihrer Dissertation 
geleistet hat,  vgl.  Deckert-Peaceman 2002; sowie, für die Jahre nach 2000, auf  Pech, Detlef 
(2012):  Sachunterricht  und  frühes  historisches  Lernen  über  jüdische  Geschichte, 
Nationalsozialismus  und  den  Holocaust  –  Entwicklung  einer  Diskussion,  in:  Enzenbach, 
Isabel/Pech,  Detlef/Klätte,  Christina (Hg.):  Kinder  und Zeitgeschichte.  Jüdische Geschichte 
und  Gegenwart,  Nationalsozialismus  und  Antisemitismus  (=  Beiheft  8  von  widerstreit-
sachunterricht.de). Berlin, S. 13-24. Weitere Überblicksdarstellungen bei Flügel 2009 (Flügel 
orientiert  sich größtenteils an Deckert-Peaceman 2002);  Hanfland, Vera (2008): Holocaust - 
ein Thema für die Grundschule? Eine empirische Untersuchung zum Geschichtsbewusstsein 
von Viertklässlern. Münster  (beinhaltet eine Veröffentlichungschronik. Aber in der Fülle der 
Beiträge, die Hanfland der Vermittlung des Holocaust in der Primarstufe zurechnet, finden sich 
solche, die den Holocaust nicht zum Thema haben, z.B. Pointer 1999/2004: Bombenkrieg über 
München);  sowie  Pech,  Detlef/Erbstößer,  Sabine  (2010):  Institutionelle  Begründungen und 
Nicht-Begründungen  für  Haltungen  zu  einem  Besuch  von  Grundschüler/innen  in 
Gedenkstätten und Museen zur Thematisierung von Nationalsozialismus/Holocaust, in:  Giest, 
Hartmut/Pech, Detlef (Hg.):  Anschlussfähige Bildung im Sachunterricht. Bad Heilbrunn, S. 
119- 129 (Zusammenfassung des Forschungsstandes).
81 Vgl.  Innocenti,  Roberto (1986):  Rosa Weiss.  Frankfurt  a.  M.;  vgl.  auch  Deckert-Peaceman 
2002, S. 28ff. Dort werden auch die Diskussionen um das Buch von Innocenti nachvollzogen. 
Während dem Buch zugute gehalten wurde, dass es die Massenvernichtung der Jüdinnen und 
Juden  überhaupt  für  Kinder  thematisiert  und  damit  eine  Leerstelle  füllt,  erfuhr  es  doch 
hauptsächlich  Kritik,  unter  anderem  für  seine  Absicht  Betroffenheit  auszulösen,  für  die 
klischeehaften Darstellungen in den Bildern, die Verwendung von authentischen Bildern zur  
Illustration  einer  fiktiven  Geschichte  sowie  dafür,  dass  es  die  deutsche  Verantwortung 
verschleiert,  indem  es  die  Hauptfigur  des  Buches,  das  nicht-jüdische  Mädchen  Rosa,  zur 
Märtyrerin stilisiert.
Vgl. auch die ähnlich gelagerten Diskussionen um das Buch von Richter, Hans Peter (1961): 
Damals war es Friedrich. Olten; zusammengefasst bei Flügel 2009, S. 122f.
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Thema, in persönlicher Initiative einzelner Lehrerinnen und Lehrer, verschiedent-
lich im Grundschulunterricht aufgegriffen. Auch das zunehmende Interesse an der 
Thematisierung  von  Einzelschicksalen  sowie  Alltagsgeschichten  ab  Ende  der 
1980er Jahre begünstigte eine Thematisierung des Holocaust mit jüngeren Kin-
dern,  was  sich  in  diversen  Unterrichtsentwürfen  für  die  Grundschule  nieder-
schlug.82
Breite Rezeption erfuhr die Frage nach der Thematisierung aber erst mit der Ver-
öffentlichung  eines  von  Gertrud  Beck  moderierten  Schwerpunktheftes  der 
„Grundschulzeitschrift“ 1996, das unter dem Titel „Holocaust als Thema in der 
Grundschule“ erschien und sowohl pädagogische Überlegungen als auch prakti-
sche Vorschläge zur Vermittlung zu liefern suchte.83 Die Arbeit an diesem Heft 
führte dazu, dass auch in das ebenfalls von Beck herausgegebene Sachunterrichts-
schulbuch der 4. Klasse „Das neue Sach- und Machbuch“ 1996 eine vierseitige 
Lerneinheit  zum  Thema  Holocaust  unter  dem  Titel  „Kinder  mit  dem  gelben 
Stern“84 aufgenommen  wurde  –  bis  heute  die  einzige  Thematisierung  des 
Holocaust  in  einem  administrativ  zugelassenen  Sachunterrichtswerk  für  die 
Grundschule.85
Ein Jahr später fand in Hamburg, unter Hinzunahme des Beitrags von Gertrud 
Beck aus der „Grundschulzeitschrift“, mit der Tagung „Holocaust - ein Thema für 
Kindergarten und Grundschule?“86 vom 13. bis 15. Juni 1997 der „weltweit erste[] 
und bislang einzige[] Versuch […] [statt],  konzentriert  die Auseinandersetzung 
verschiedener nationaler Kontexte mit der Fragestellung, ob und wie der Holo-
caust ein Thema für jüngere Kinder sein kann, zusammenzuführen“87. Becks Ein-
82 Vgl. Deckert-Peaceman 2002, S. 33ff. Dort finden sich auch Beispiele für erste Unterrichtsent-
würfe.
83 Die Grundschulzeitschrift Heft 97/September 1996.
84 Beschreibung und Würdigung der Einheit bei Schreier, Helmut (1996): Kinder mit dem gelben 
Stern. Holocaust als Schulbuchthema?, in: Die Grundschulzeitschrift, Heft 97/September 1996, 
S. 44-45.
85 Vgl. Pech 2012, S. 13.
86 Die Beiträge der Tagung erschienen 1998 in einem Tagungsband: Moysich, Jürgen/Heyl, Matt-
hias (Hg.) (1998): Der Holocaust: ein Thema für Kindergarten und Grundschule? Hamburg.
87 Deckert-Peaceman 2002, S. 40.
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schätzung bildete innerhalb der Hamburger Tagung 1997 den einen Pol der Dis-
kussion, die sich am Beginn zwischen ihrer befürwortenden Haltung und der eher 
ablehnenden Position von Matthias Heyl88 bewegte. Dominierend für die damalige 
Debatte war die Frage 'Was soll wie thematisiert werden?'. Der intensiveren Aus-
einandersetzung  kam  auch  die  Einrichtung  eines  Diskussionsforums  für  die 
Grundschule auf der Internetseite der 1998 eingerichteten „Forschungs- und Ar-
beitsstelle 'Erziehung nach/über Auschwitz'“89 entgegen sowie die Gründung des 
Arbeitskreises  „Holocaust  als  Thema  für  Grundschulkinder“  am  Fritz-Bauer-
Institut 1999 unter der Leitung von Heike Deckert-Peaceman90. Pech unterscheidet 
den damals stattgefundenen „Legitimationsdiskurs“ über  historisches Lernen in 
der  Grundschule  überhaupt  vom darauf  folgenden  konzeptionellen  Diskurs  ab 
Ende  der  1990er  Jahre,  in  dem  geschichtsdidaktische  Perspektiven  in  den 
Vordergrund rückten.91 Einen Beitrag zur  Evaluation von Unterrichtskonzepten 
lieferte  die  erste  Dissertation,  die  sich  der  Vermittlung  der  Geschichte  des 
Holocaust  in  der  Primarstufe  widmet  –  Heike  Deckert-Peacemans  Studie  von 
2002 über Konzepte der vor allem in den USA verbreiteten Holocaust Education.
Obwohl die pädagogischen Überlegungen sowie bereits praktische Entwürfe und 
Projekte zur Thematik zunahmen, waren noch immer wesentliche Fragen nicht ge-
klärt,  die das Geschichtsbewusstsein,  die entwicklungspsychologischen Voraus-
setzungen und die vorhandenen Wissensbestände der Kinder betrafen. Zwischen 
2008 und  2011 erschienen  vier  qualitative  Studien,  die  die  ausstehenden  For-
schungsfragen  bearbeiteten  und  grundlegende  empirische  Ergebnisse  lieferten. 
Während sich Vera Hanfland, Andrea Becher und Alexandra Flügel eher den Vor-
88 Vgl. Heyl, Matthias (1998): „Nein, aber...“ oder: Warum?, in: Moysich, Jürgen/Heyl, Matthias 
(Hg.): Der Holocaust: ein Thema für Kindergarten und Grundschule? Hamburg, S. 120-141.
89 www.fasena.de (eingesehen 04.10.2012). Die Website wurde mittlerweile stark umstrukturiert 
und funktioniert nicht mehr einwandfrei. Ältere Texte sind jedoch noch unter dem Direktlink 
erreichbar.
90 Vgl. Hanfland 2008, S. 29, Fußnote 123; sowie Deckert-Peaceman 2002, S. 45.
91 Vgl. Pech 2012, S. 15, dort Erwähnung der geschichtsdidaktisch ausgerichteten Veröffentli-
chungen von von Reeken 1999 sowie des Bandes von Rohrbach und Bergmann 2001, der auch 
den ersten geschichtsdidaktisch begründeten Unterrichtsentwurf zum Holocaust/Nationalsozia-
lismus von Rita Rohrbach enthält.
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aussetzungen der Grundschulkinder sowie deren Perspektiven auf Holocaust und 
Nationalsozialismus widmeten und bereits vorhandene, jedoch zum Teil der Kor-
rektur bedürftige Kenntnisse zur Thematik92 und das nötigste Geschichtsbewusst-
sein93 ebenso nachwiesen wie den Wunsch der Kinder, von dieser Thematik nicht 
ausgeschlossen zu sein94, fragte Isabel Enzenbach danach, was Kinder in Berliner 
Grundschulen zur Thematik bereits lernen, zeigte die bereits vorhandene Praxis 
der Vermittlung auf und glich die Frage nach dem richtigen Alter mit jüngeren 
Theorien der Entwicklungspsychologie ab95.
Seitdem gewinnt die Thematik durch weitere Veröffentlichungen an Akzeptanz 
und wird im deutschsprachigen Raum immer wieder auf wissenschaftlichen und 
pädagogischen Tagungen sichtbar.96 Bisher ist die Vermittlung der Shoah in kei-
nem Lehrplan  für  die  Primarstufe  curricular  festgehalten97,  doch liegen bereits 
„eine Vielzahl überaus heterogener Konzeptionen zur Thematisierung von Holo-
caust/Nationalsozialismus in der Grundschule vor (von der Orientierung an Denk-
mälern bis hin zu systematischen Unterrichtseinheiten [...])“98. Pech verweist dar-
auf, dass 2012 erstmals in einem pädagogischen Verlag eine entsprechende Hand-
reichung für die 3. Klasse angekündigt wurde. Jedoch bleibt zu prüfen, ob sich 
hinter  dem Titel  „Deutschlands  dunkle  Jahre.  Materialien  zum Thema 'Drittes 
Reich' ab 3. Klasse“99 auch die Thematisierung der Shoah verbirgt, oder ob diese 
92 Vgl. Becher, Andrea (2009): Die Zeit des Holocaust in Vorstellungen von Grundschulkindern. 
Eine empirische Untersuchung im Kontext von Holocaust Education. Oldenburg.
93 Vgl. Hanfland 2008.
94 Vgl. Flügel 2009.
95 Vgl. Enzenbach 2011.
96 Besonders erwähnt sei die Tagung im April 2011 in Berlin: Zeitgeschichtliches Lernen in der 
Grundschule und in Klasse 5 und 6: Jüdische Geschichte und Gegenwart, Nationalsozialismus 
und Antisemitismus (vgl. http://hsozkult.geschichte.hu-berlin.de/termine/id=15039, eingesehen 
04.10.2012). Siehe für aktuelle didaktische Entwürfe die Beiträge im dazugehörigen Tagungs-
band:  Enzenbach,  Isabel/Pech,  Detlef/Klätte,  Christina  (Hg.)  (2012):  Kinder  und 
Zeitgeschichte. Jüdische Geschichte und Gegenwart, Nationalsozialismus und Antisemitismus 
(= Beiheft 8 von widerstreit-sachunterricht.de). Berlin.
97 1960 bemühte sich der  Berliner Senator  mit einer vorläufigen Richtlinie, politische Bildung 
mittels zeitgeschichtlicher Bildung auch in der Grundschule zu installieren.  Auch die Ermor-
dung von jüdischen Kindern in nationalsozialistischen Vernichtungslagern sollte Teil des Lehr-
plans werden. Vgl. Enzenbach 2011, S. 65ff.
98 Pech 2012, S. 19.
99 Vgl. ebd. Der Band wird verfasst von Claudia Bischoff und Cäcilia Nagel.
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ausgespart wird.
Skeptische Positionen, Voraussetzungen und das richtige Alter
Besonders am Beginn der Debatte um eine Thematisierung der Shoah im Grund-
schulalter waren deutlich skeptische Positionen vertreten. Matthias Heyl warnte 
vor einer Verfrühung und daraus resultierenden emotionalen Überforderung der 
Kinder, stellte aber auch die Frage, ob die Komplexität der historischen Ereignisse 
nicht unzulässig vereinfacht, verkürzt oder abgemildert werden müsste, um sie mit 
Kindern  besprechen  zu  können.100 Weitere  Befürchtungen  fasst  von  Reeken 
zusammen: die Angst vor einer Überfütterung der Kinder mit dieser Thematik, 
den (bereits durch die genannten Dissertationen widerlegten) Einwand, die Kinder 
würden kaum über Vorwissen verfügen, sowie die Befürchtung, das Vertrauen der 
Kinder in die Welt zu zerstören.101
Gleichzeitig wurden notwendige Voraussetzungen und Bedingungen einer gelin-
genden Auseinandersetzung formuliert. Grundlegend ist für viele die gründliche 
Beschäftigung der Lehrperson mit den historischen Ereignissen, aber auch ihren 
eigenen Motiven der  Vermittlung,  eigenen Ängsten102 und eventuellen  eigenen 
Klischeevorstellungen. Auf Seiten der Kinder ist eine häufig genannte Bedingung 
die Fähigkeit,  „den Unterschied zwischen Phantasie  und Realität“  zu  erfassen. 
„Ein Kind, für das die Grenze zwischen Phantasie und Realität in seinem eigenen 
Erleben noch nicht gefestigt ist, erlebt die bloße Ahnung, daß diese notwendige 
100 Vgl. Heyl 1998.
101 Vgl. Reeken, Dietmar von (2007): Holocaust und Nationalsozialismus als Thema in der Grund-
schule? Historisch-politisches Lernen im Sachunterricht, in: Richter, Dagmar (Hg.): Politische 
Bildung von Anfang an. Demokratie-Lernen in der Grundschule. Bundeszentrale für politische 
Bildung, Schriftenreihe Band 570. Bonn, S. 199-214, hier S. 207. Vgl. auch Marianne Leuzin-
ger-Bohleber, die vor weiterer Verunsicherung von Kindern mit bereits depressiver Weltsicht 
warnt, aber auch die Chance dagegen hält, durch Medienberichte geschürte Ängste zu korrigie-
ren: Garlichs, Anne (1996): Holocaust – ein Thema, das menschliches Verstehen überschreitet. 
Interview mit Marianne Leutzinger-Bohleber, in: Die Grundschulzeitschrift Heft 97/September 
1996, S. 46-50, hier S. 46.
102 Leutzinger-Bohleber  spricht  von  der  Gefahr  der  „kontraphobische[n]  Abwehr“,  einer  Art 
Flucht nach vorn, um sich selbst zu beweisen, dass man nicht vor diesem Thema wegläuft (vgl. 
Garlichs 1996, S. 47).
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klare Trennung sogar in der als sicher wahrgenommenen Erwachsenenwelt unter 
Umständen aufgehoben werden kann, als äußerst bedrohlich und verunsichernd“. 
Heyl meint hier die Grenze zwischen Gewaltphantasien und antisemitischer Reali-
tät, die von den Nationalsozialisten aufgehoben wurde. „Daß die Realität die de-
struktiven Phantasien noch in den Schatten stellen kann, ist eine Erkenntnis, die 
Kindern  sicherlich  nicht  zuzumuten  ist“.103 Für  Alisa  Badmor  ist  es  eine 
Voraussetzung der Thematisierung, „uns ein Kind, das wir besonders gern haben, 
vorzustellen, um zu entscheiden, was wir ihm zumuten würden“.104 Üblich ist auch 
die Empfehlung, vor einer Beschäftigung mit dem Holocaust in der Grundschule 
die  Eltern  der  Kinder  über  das  Vorhaben  zu  informieren,  damit  diese  die 
Gelegenheit haben, angemessen auf eventuelle Fragen der Kinder zu reagieren. 
Allerdings  fragt  sich hier,  warum Eltern dann nicht  auch bei  anderen Themen 
(oder eben bei keinem) kontaktiert werden sollten, denn angemessene Antworten 
sind  überall  wünschenswert.  Ein  Ratschlag  von  Schwendemann,  der  zwar  für 
Jugendliche formuliert wurde, aber sicherlich auch für den Umgang mit Kindern 
notwendig ist, lautet, keine moralische oder emotionale Überlegenheit gegen die 
Schüler_innen in Stellung zu bringen: „Der Lehrende wird für die Lernenden auch 
in seiner persönlichen Betroffenheit und in seinem Angerührtsein wahrnehmbar, 
denn er sitzt im gleichen Boot wie die Lernenden. Der Lehrende vermeidet einen 
moralisierenden  und  intellektualisierenden  Umgang  mit  den  Fakten  der 
Geschichte  des  Nationalsozialismus  und  bringt  Schülern  und  Schülerinnen 
103 Heyl, Matthias (1996): Mit Kindern im Grundschulalter über den Holocaust sprechen. Psychi-
sche Voraussetzungen, Grenzen, Chancen, Einwände und Entgegnungen, in: Die Grundschul-
zeitschrift, Heft 97/September 1996, S. 24-43, hier S. 25. Leutzinger-Bohleber beschreibt, dass 
sich Grundschulkinder idealerweise in der Phase der Latenz befinden, also die frühinfantilen 
Konflikte erfolgreich hinter sich lassen konnten und offen sind für die soziale Welt der Schule  
und der Peergroup. Da das aber eben nur ein Idealzustand sei und auch 6-bis 10-jährige Kinder 
die ersten Schuljahre innerhalb ihrer frühinfantilen Konflikte erleben, „kann innerseelisch im 
schlimmsten Falle eine Vermischung der magischen Phantasien mit dem real stattgefundenen 
Zivilisationsbruch des Holocaust stattfinden“. Das Thema sei „immer auch ein Stück weit eine  
Überforderung“ (Garlichs 1996, S. 50).
104 Badmor, Alisa (1998): Zu Zielen und Methoden der pädagogischen Beschäftigung mit dem 
Thema Holocaust, in: Moysich, Jürgen/Heyl, Matthias (Hg.): Der Holocaust: ein Thema für 
Kindergarten und Grundschule? Hamburg, S. 142-152, hier S. 144.
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gegenüber eine grundsätzlich wertschätzende Haltung zum Ausdruck.“105 Badmor 
betont  genauso  wie  Kingreen  die  Bedeutung  einer  vertrauensvollen  und 
respektvollen Atmosphäre, in der alles gefragt und gesagt werden darf.106 Einer 
schrittweisen Annäherung an die Thematik wäre unbedingt der Vorzug vor einer 
Überwältigung zu geben und „[...] so zu lehren, als würden Sie, der Lehrer oder 
die Lehrerin, mit den Kindern durch ihre ganze Schulzeit gehen. Sie haben Zeit. 
Wir  sollten  mit  den  Kindern  das  tun,  was  sie  verkraften  können  und  keinen 
Widerstand erzeugt. […] Immer sollten wir uns selbst überzeugen, daß das, was 
wir  nicht  unterrichten,  die  nach  uns  Kommenden  nachholen  werden.“107 Im 
Einklang mit den Empfehlungen der International School for Holocaust Studies, 
Yad Vashem, steht der Vorschlag, Tagebücher und Memoiren dem Einsatz von 
fiktiver  Literatur  vorzuziehen und dabei  die  Lebensgeschichte eines Kindes zu 
erzählen,  das  überlebt  hat.  Dabei  sollten  die  Helfer_innen  und  Retter_innen 
thematisiert  werden,  von  denen  laut  Badmor  jede_r  Überlebende  berichten 
kann108, und auch die Lebensgeschichte vor und nach der Shoah erzählt werden.
Der Ansatz von Monica Kingreen nimmt Bezug auf die mittlerweile immer häufi-
ger kritisierte ausschließliche Darstellung von Jüdinnnen und Juden als Opfer und 
im Zusammenhang mit Antisemitismus und Nationalsozialismus. Statt die erste 
Begegnung mit dem Judentum anlässlich der Thematisierung des Holocaust zu 
stiften, sollten Kinder vorher in Kontakt mit jüdischem Leben, am besten vor Ort, 
kommen. Bezüglich des historischen Lernens ist es laut Kingreen wesentlich, dass 
Kinder zunächst, zum Beispiel auch anhand einer Biographie, lernen, wie jüdische 
oder jüdischstämmige Deutsche in der Weimarer Republik als fester Teil der deut-
schen Kultur gelebt haben, um anschließend besser zu begreifen, welches Unrecht 
105 Schwendemann, Wilhelm (2004): Didaktisches Chaos oder alles im Griff? Aspekte einer Er-
ziehung nach und über Auschwitz, in: ders./Wagensommer, Georg (Hg.): Erinnern ist mehr als 
Informiertsein. Aus der Geschichte lernen (2). Münster, S. 33-47, hier S. 42f.
106 Vgl. Badmor 1998, S. 147; sowie Kingreen, Monica (2010): Mit Kindern nicht nur über den 
Holocaust  sprechen … Notwendiger  Perspektivwechsel  auch  zur  Thematisierung jüdischen 
Lebens  in  Geschichte  und  Gegenwart,  in:  Einsicht.  Bulletin  des  Fritz  Bauer  Instituts  zur 
Geschichte und Wirkung des Holocaust, 2. Jg., Nr. 4/2010, S. 50-53, hier S. 52.
107 Badmor 1998, S. 148.
108 Vgl. ebd., S. 146.
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die folgende Ausgrenzung und Entrechtung darstellte. Dabei solle veranschaulicht 
werden, dass die nationalsozialistische Vernichtungsgeschichte nicht eine logische 
Folge von jahrhundertelanger Verfolgung darstellt, sondern auf das Versagen ei-
ner demokratisch verfassten Gesellschaft zurückzuführen ist.109
Die Frage nach dem richtigen Alter für eine erste Beschäftigung mit dem Holo-
caust beantworten einige Autor_innen mit Argumenten, die explizit das Grund-
schulalter  gegenüber  dem Jugendalter  favorisieren.  Deckert-Peaceman führt  als 
Begründung dafür das Verhältnis zwischen Erwachsenen und Kindern an: „Wäh-
rend Jugendliche häufig Themen ablehnen, die den Erwachsenen besonders wich-
tig sind, haben Kinder noch ein Vertrauensverhältnis zu ihren erwachsenen Be-
zugspersonen,  das  eine  wichtige  Grundlage  für  eine  erste  Konfrontation  sein 
kann“110 und schätzt ein, dass eine Thematisierung der Ereignisse mehr für die Er-
wachsenen als für die Kinder eine Zumutung sei und es, vielmehr als nach der Zu-
mutung, danach zu fragen gelte, wie Erwachsene den Kindern bei der Verarbei-
tung des Gehörten helfen könnten.111 „Es geht um den Dialog zwischen Erwachse-
nen und Kindern über die Verletzung von Menschenrechten.“112
Auch für Holl-Giese spricht für eine Thematisierung im Grundschulalter, dass sich 
laut  ihrer  Beobachtung alle  „Experten“  zum Thema in  folgendem Punkt  einig 
sind: „[...] later, under the influence of the peer-group, in the difficult phase of pu-
berty, a first encounter with the Holocaust theme is considerably more problema-
tic“113. Gertrud Beck hält ebenfalls das Jugendalter sogar für weniger geeignet als 
das Grundschulalter. Für sie bestehe bei den Heranwachsenden, die „in unserer 
Gesellschaft […] frühestens im 7. Schuljahr“ dem Unterrichtsthema Holocaust be-
gegnen,  die  Gefahr,  „die  Abwehrreaktionen  zu  verstärken,  durch  eine  Flut 
109 Vgl. Kingreen 2010.
110 Deckert-Peaceman, Heike (2004): Gibt es das „richtige Alter“? Holocaust und andere Genozi-
de als Thema für jüngere Kinder, in: Radkau, Verena/Fuchs, Eduard/Lutz, Thomas (Hg.): Ge-
nozide und staatliche Gewaltverbrechen im 20. Jahrhundert. Wien, S. 91-97, hier S. 95.
111 Vgl. ebd., S. 96f.
112 Ebd., S. 97.
113 Holl-Giese,  Waltraud (1999):  The Holocaust  as a  Topic in  Elementary School,  in:  Bräuer, 
Gottfried/Fenn,  Peter/Hofmann,  Amos/Schnell,  Izhak/Stephan,  Gerhard (Hg.):  Nationality  – 
Identity – Education. Hamburg, S. 413-423, hier S. 423.
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schlimmster Fakten, Zahlen und Bilder, die sich oft ohne Gelegenheit zu intensi-
ver, auch emotionaler Auseinandersetzung […] über die Schüler ergießt“. Das sei 
ein Argument für die Aufnahme des Themas in die Grundschule, denn: „Jüngere 
Kinder begegnen dem Thema offener und unbefangener“.114 Hier drängt sich aber 
die Frage auf, ob sich durch die Aufnahme des Themas in die Grundschule die be-
schriebene Gefährdung abwenden und die Qualität der Holocaust Education stei-
gern ließe oder ob dies nicht eher für eine grundsätzliche Überarbeitung einer der-
art als untauglich beschriebenen Pädagogik zum Holocaust in jeglicher Altersklas-
se sprechen würde. 
Beck argumentiert weiterhin, im Grundschulalter setzten Kinder sich mit Werten 
wie Gleichheit und Gerechtigkeit auseinander und würden diese Werte auch selbst 
als wichtig erfahren.115 Gemeint ist hier vermutlich, ähnlich wie bei Sabine Kone-
vic, dass die Auseinandersetzung mit diesen Werten die Kinder besonders emp-
fänglich mache für eine solidarische Haltung den Opfern der Shoah gegenüber. 
Konevic  hält  das  Grundschulalter  darüber  hinaus  für  besonders  geeignet,  weil 
Grundschulkinder „ihre Einstellungen und Haltungen nicht  zuletzt  an positiven 
Vorbildern  entwickeln.  Dies  ist  persönlichkeitsstärkend  und zeigt  ihnen  Hand-
lungsmöglichkeiten  für  ein  verantwortungsbewusstes  und  selbstreflektierendes 
Leben auf. Die Kinder sind offen für Lebensgeschichten anderer Menschen, soli-
darisieren sich mit den Opfern“116.
All diese Argumente scheinen jedoch eher die Antwort auf die Frage zu sein, in 
welchem Alter sich die Shoah ohne Widerstand thematisieren lässt und welche Ei-
genschaften der Grundschulkinder für bzw. nicht gegen diese Auseinandersetzung 
sprechen. Der Frage nach dem richtigen Alter aber, die die Bedürfnisse der Kinder 
114 Beck, Gertrud (1996): Holocaust als Thema in der Grundschule, in: Die Grundschulzeitschrift 
Heft 97/September 1996, S. 11-17, hier S. 11.
115 Vgl. ebd., S. 12.
116 Konevic, Sabine (2006): Erinnern und Verantworten. Holocaust als Gegenstand des Religions-
unterrichts in der Grundschule – Erfahrungen aus der Praxis, in: Pech, Detlef/Rauterberg, Mar-
cus/Stoklas, Katharina (Hg.): Möglichkeiten und Relevanz der Auseinandersetzung mit dem 
Holocaust im Sachunterricht der Grundschule (= Beiheft 3 von widerstreit-sachunterricht.de). 
Berlin, S. 73-87, hier S. 79.
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in das Zentrum stellt, hält nur die Argumentation stand, die sich auf den bereits 
vorhandenen Wissensstand, Fragen und eventuelle Ängste der Kinder bezieht, die 
aufgegriffen werden sollten, weil sie für die Kinder drängen. Diese Perspektive ist 
eine der im Folgenden dargestellten Zielstellungen, die mit der Vermittlung der 
Thematik Holocaust verbunden werden.
2.2 Ziele einer Erziehung über Auschwitz
Bezüglich der Zielstellungen einer Erziehung über Auschwitz lassen sich vier un-
terschiedliche Perspektiven ausmachen. Brumlik unterscheidet zwischen einer auf 
die Zukunft und die Ausbildung einer bestimmten Haltung der Kinder und Ju-
gendlichen gerichteten demokratiepädagogischen Perspektive zum einen und einer 
von jeglicher Indienstnahme der Ereignisse und Opfer der Shoah freien gedenk-
pädagogischen Perspektive zum anderen.117 Darüber hinaus finden sich aber auch 
Begründungen, die eine Thematisierung von Nationalsozialismus und Holocaust 
(auch im Grundschulalter) deshalb für notwendig und gerechtfertigt halten, weil 
Kinder ohnehin mit bereits vorhandenem Wissen und Fragen zu dieser Thematik 
aufwarten, die durch die Gesellschaft und Medienlandschaft evoziert werden. Die-
ses Wissen und diese Fragen gehörten dieser Argumentation folgend aufgefangen, 
beantwortet und pädagogisch begleitet, um eine erste Orientierung zu geben und 
günstige Voraussetzungen für spätere und komplexere Auseinandersetzungen mit 
dem Thema zu schaffen. Viertens findet sich eine geschichtsdidaktische Perspekti-
ve, die das Thema als notwendig oder geeignet identifiziert, um historisches Den-
ken bei den Kindern vorzubereiten oder zu wecken, bzw. sich um die angemesse-
ne und ausreichende Präsentation dieser Thematik sorgt. Letztere Perspektive fin-
det sich häufig in enger Verschränkung mit der davor genannten kindzentrierten 
Orientierung.
Im folgenden werden diese vier Ziele genauer beschrieben und diskutiert. Dabei 
117 Vgl. Brumlik, Micha (1995a): Gerechtigkeit zwischen den Generationen, Berlin 1995.
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werden sowohl vom Alter der Zielgruppe unabhängige Begründungen wiederge-
geben, als auch solche, die speziell auf das Grundschulalter zugeschnitten argu-
mentieren, für die also das Grundschulalter genau das richtige Alter darstellt, um 
bestimmte Ziele zu erreichen. Es werden verschiedenen Argumente, die bezüglich 
der zu erreichenden Ziele ausgetauscht werden, diskutiert und jeweils befürwor-
tende und Gegenpositionen dargestellt.
2.2.1 Demokratiepädagogische Zielstellungen
Das älteste118 und prominenteste Lernziel, das mit einer Erziehung über Auschwitz 
in Deutschland, unabhängig vom Alter der Zielgruppe, verbunden wird, kann mit 
der Begrifflichkeit der Demokratiepädagogik überschrieben werden. Dabei findet 
sich die gängige Erwartung, die Auseinandersetzung mit der Vernichtung der Jü-
dinnen und Juden würde Anforderungen des politischen Lernens, einer Toleranz-, 
Friedens- und Menschenrechtserziehung erfüllen oder auch das soziale und mora-
lische Lernen unterstützen.
Bei seinem Antrittsbesuch in Israel Anfang 2005 schlug der deutsche Bundesprä-
sident Horst Köhler vor der Knesset vor, dem Antisemitismus in Deutschland, der 
sich gegen Israels Außenpolitik richtet, müsse „schon in den Grundschulen mit al-
tersgemäßem Unterricht über den Holocaust begegnet werden“.119 Mit dieser Be-
merkung gibt Köhler zunächst jene Annahme wieder, die auch innerhalb der Er-
ziehung über Auschwitz weit verbreitet ist: dass sich Antisemitismus mit Unter-
richt über den Holocaust verhindern ließe. Darüber hinaus bedient er eine Vorstel-
118 Die  erste  Thematisierung  der  Ereignisse  in  den  Vernichtungslagern  im  Rahmen  der 
Reeducation dienten dieser Perspektive. Vgl. weiterhin Flügel 2009, S. 144: „Seit Beginn der 
Bundesrepublik dominiert die demokratiepädagogische Perspektive in den bildungspolitischen 
Konzeptionen und Überlegungen. Auch die antifaschistische Orientierung in der ehemaligen 
DDR hat  dieser  Perspektive eine zentrale Bedeutung beigemessen.“ Auch die Beiträge der 
ersten Jahre der Debatte um die Thematisierung der Shoah in der Grundschule orientieren sich 
an der demokratiepädagogischen Perspektive (vgl. Pech 2012, S. 14).
119 TAZ 5./6.2.2005, S. 9, zitiert in Deckert-Peaceman, Heike (2006): Holocaust – ein Sachunter-
richtsthema?, in: Pech, Detlef/Rauterberg, Marcus/Stoklas, Katharina (Hg.): Möglichkeiten und 
Relevanz der Auseinandersetzung mit dem Holocaust im Sachunterricht der Grundschule (= 
Beiheft 3 von widerstreit-sachunterricht.de). Berlin, S. 35-50, hier S. 40.
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lung,  die  mit  der  aktuellen  Frage  nach  der  Thematisierung  der  Shoah in  der 
Grundschule korrespondiert: Je früher Erziehung über Auschwitz stattfindet, desto 
wirkungsvoller lasse sich antisemitischem Denken vorbeugen. Und nicht nur ge-
gen Antisemitismus soll eine Erziehung über Auschwitz prophylaktisch wirken. 
Auch Rassismus, Vorurteile und Fremdenfeindlichkeit sollen dadurch abgebaut, 
Toleranz, Friedfertigkeit, Humanität erlernt werden.
In dieses Verständnis lässt sich auch das Selbstverständnis der von europäischen, 
US-amerikanischen sowie israelischen Politiker_innen gegründeten „Task Force 
for International Cooperation on Holocaust, Education, Remembrance, and Rese-
arch (ITF)“ einordnen.120
Von Reeken zitiert Gerhard Henke-Bockschatz, der 2004 in Anlehnung an Joa-
chim Rohlfes drei Ziele formuliert hat, die Unterricht über Nationalsozialismus 
und Holocaust haben soll. Während das erste, die Aneignung von Wissen über die 
nationalsozialistische Herrschaft (analytisch-aufklärerische Ebene) auf der Hand 
liegt und das zweite, „karthatisch-appellative“ Ziel („begreifen, welche Ungeheu-
erlichkeiten Menschen in dieser Zeit anderen Menschen angetan haben und dar-
über Betroffenheit,  Entsetzen und Scham empfinden“) bereits in den Fokus der 
Kritik121 geraten ist, spiegelt das dritte Ziel die demokratiepädagogische Erwar-
tung wider:  „gegen ein  Wiederaufleben ähnlicher  politischer  Bewegungen und 
Ideen widerstandsfähig werden (prophylaktisch-immunisierende Ebene)“.122
Auch Vera Hanfland bereitet ihre Begründung für ein von ihr entwickeltes grund-
120 Vgl. Flügel 2009, S. 167.
121 Alexandra  Flügel  hat  in  ihrer  Dissertation  die  Kritik  an  der  so  genannten 
'Betroffenheitspädagogik' zusammengefasst, die seit Ende der 1990er Jahre formuliert wurde: 
Die  Argumente  reichen  vom  unbedingten  Recht  auf  „die  Gestaltungsfreiheit  der  eigenen 
Empfindungen“ über das im Beutelsbacher Konsens formulierte „Überwältigungsverbot“ bis 
hin zum Verdacht,  starke  Betroffenheitsäußerungen könnten als  Alibi  vor  einer  wirklichen 
Auseinandersetzung „schützen“ (vgl. Flügel 2009, S. 106f.). Ido Abram führt darüber hinaus 
an,  dass  eine  Betroffenheitspädagogik,  die  von  Opferdarstellungen  dominiert  wird,  das 
psychologische Phänomen des „blaming the victim“ hervorrufen könnte. Dabei nehme man 
angesichts von bedauernswerten Opferdarstellungen emotional Abstand von den dargestellten 
Subjekten  und  mache  sie  verantwortlich  für  ihr  eigenes  Elend.  Vgl.  Abram,  Ido  (1996): 
Erziehung und humane Orientierung, in:  Abram,  Ido/Heyl,  Matthias: Thema Holocaust. Ein 
Buch für die Schule. Reinbek, S. 11-60, hier S. 39ff.
122 Reeken 2007, S. 205.
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schuldidaktisches Material über den Holocaust vor, indem sie das allgemeine Ziel 
„Erziehung zur Menschlichkeit“ als „unbestritten“ bezeichnet, wenn es um die Be-
schäftigung mit dem Holocaust geht.123 Eine extreme Aussage dazu, die sogar auf 
das Kleinkindalter zugeschnitten argumentiert, findet sich bei Judith S. Kesten-
berg, die ein Bilderbuch verfasst hat, das für Kinder ab drei Jahren vom Holocaust 
erzählt124: „In einem ausführlichen Nachwort wendet sich Kestenberg, Psychoana-
lytikerin in New York, vehement gegen Verschleierungstechniken vieler Erwach-
sener. Sie betont, daß insbesondere kleine Kinder der Aufklärung bedürfen, 'da sie 
gerade in einer Phase sind, ein Gewissen zu entwickeln […]' und nur so später 
Rechtsradikalismus und Ausländerfeindlichkeit entgegenwirken könnten. Daß die 
Autorin  selbst  Dreijährige  uneingeschränkt  als  Adressatengruppe  vorsieht, 
erscheint  mir  allerdings  mit  Rücksicht  auf  deren  Innenleben  zu 
selbstverständlich.“125 Ähnlich  wie  Kestenberg,  nämlich  geleitet  von  der 
Befürchtung, den angemessenen Zeitpunkt zu verpassen, argumentiert Waltraud 
Holl-Giese  in  Bezug  auf  Grundschüler_innen,  dass  gerade  das  zum  Teil 
fehlerhafte  Vorwissen  der  Schüler_innen  einen  gewichtigen  Grund  abgeben 
könne,  keine  Zeit  verstreichen zu  lassen,  das  Thema pädagogisch  begleitet  zu 
bearbeiten. Ihre Befürchtung ist dabei, dass fehlerhaftes Wissen die Grundlage für 
schwer zu revidierende politische Sichtweisen und Überzeugungen liefert.126
Wie bereits erwähnt, wird von der Thematisierung der Shoah und des Nationalso-
zialismus auch ein positiver Effekt auf das soziale Lernen erwartet. Ein jüngstes 
Beispiel  liefert  die  Verlagsankündigung  der  bereits  genannten  pädagogischen 
Handreichung „Deutschlands dunkle Jahre. Materialien zum Thema 'Drittes Reich' 
ab 3. Klasse“ von Bischoff und Nagel, in der es heißt: „Ziel ist es, mit authenti-
123 Vgl. Hanfland 2002, S. 32.
124 Kestenberg,  Judith S./Koorland,  Vivienne (1993): Als Eure Großeltern jung waren. Mit Kin-
dern über den Holocaust sprechen. Hamburg.
125 Armbröster-Groh,  Elvira (1999): Wie Grundschüler/innen mit Bilderbüchern zum Holocaust 
umgehen. Am Beispiel Judith und Lisa von Elisabeth Reuter in einer 4. Klasse, in: Dahrendorf, 
Malte (Hg.): Die Darstellung des Holocaust in der Kinder- und Jugendliteratur. Weinheim, S. 
91-97, hier S. 96.
126 Holl-Giese 1999, S. 420.
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schen Texten, Dokumenten und Fotos historische Ereignisse nachvollziehbar zu 
machen. Gleichzeitig wird das soziale Lernen im schulischen Alltag gefördert und 
der Umgang mit Konflikten und Minderheiten geübt.“127
Bei der Reflexion der genannten Beispiele stellen sich gleich mehrere problemati-
sierende Fragen:
1.  Welche Bedeutung hätte es für die Vermittlung der genannten Ziele, wenn es  
den Holocaust nicht gegeben hätte? Braucht es das Angesicht der historischen  
Ereignisse dieses Menschheitsverbrechens, um Kinder zu Friedfertigkeit und To-
leranz zu erziehen? Oder sind die genannten Ziele nicht universelle Ansprüche,  
die keiner historischen Rechtfertigung bedürfen?
Matthias Heyl erinnert in diesem Zusammenhang an Moshe Zimmermann, der der 
Hoffnung, dass der Holocaust Jugendlichen die Bedeutung von Toleranz, Humani-
tät und Zivilcourage verdeutlichen kann, mit der Frage begegnet, was wäre, wenn 
es  Auschwitz  nicht  gegeben  hätte:  „Würde  das  Kriegsgeschehen  des  Zweiten 
Weltkrieges nicht ausreichen, um die genannten Ziele zu rechtfertigen? Auch ohne 
die Schoah gäben die Ereignisse zwischen 1939 und 1945 genügend Anlaß, über 
die Fragen von Verantwortung, Schuld, Tun und Unterlassung, über persönliche 
Entscheidungen und deren Konsequenzen nachzudenken“.128 Ebenso notwendig ist 
dann aber auch die Frage, was wäre, wenn es den Zweiten Weltkrieg (und alterna-
tiv ein anderes gewaltvolles historisches Datum) nicht gegeben hätte: Hätten wir 
dann nichts, was das Erlernen von Humanität und Friedfertigkeit, Toleranz usw. 
rechtfertigen würde? Heyl formuliert: „Es wäre eine Bagatellisierung, wenn man 
mit Hinweis auf den Holocaust das eigentlich Selbstverständliche von der Erzie-
hung verlangte.“129 Gleichzeitig ist eben dies Adornos Forderung, denn seinem 
Verständnis entspricht es ja, dass es nach Auschwitz nichts Selbstverständliches 
127 Vgl.  http://www.brigg-paedagogik.de/Grundschule/Sachunterricht/Deutschlands-dunkle-
Jahre.html (eingesehen 10.10.2012).
128 Heyl, Matthias (1996a): „Erziehung nach Auschwitz“ und „Holocaust Education“, in: Abram, 
Ido/Heyl, Matthias: Thema Holocaust. Ein Buch für die Schule. Reinbek, S. 61-164, hier S. 69.
129 Ebd.
45
mehr gibt, was das Ereignis selbst bewiesen hat. Problematisch ist nicht die Forde-
rung des vermeintlich Selbstverständlichen, problematisch ist vielleicht vielmehr 
der negative Bezug, der keinerlei positives Beispiel darstellt, an dem sich etwas 
lernen lässt. Das führt zur zweiten Frage:
2. Wieso sollten Kinder ausgerechnet am Beispiel des größten Scheiterns jeder  
Art von Humanität, nämlich Auschwitz, etwas für das demokratische oder soziale  
Miteinander lernen können?
Die Identifizierung dieses Verbrechens als  das Böse schlechthin ist weder eine 
Entscheidung, die Kinder jemals zu treffen haben, denn sie ist von vornherein vor-
gegeben. Jedes Kind weiß, wie es sich zum Holocaust zu stellen hat, noch bevor 
es  die  historischen Fakten  überblicksartig  kennt.  Noch enthält  die  Information 
über  den  Holocaust  per  se  einen  Lernstoff,  der  demokratisierende  Wirkung 
entfalten könnte, sondern zeigt das extremste Gegenteil auf, das, was nie wieder 
geschehen soll. Erst recht enthält sie keine Anknüpfungspunkte an den Alltag der 
Kinder  und  bietet  für  Situationen  der  kindlichen  Lebenswelt,  in  denen  z.  B. 
Strategien  der  gewaltfreien  Konfliktlösung  gefragt  sind,  kein  Beispiel.  Dieser 
Kritikpunkt  ist  auch  in  den  Diskussionen  um eine  Erziehung  über  Auschwitz 
bereits  zentral  und wird von unterschiedlichen Autor_innen ähnlich formuliert. 
Dabei wird zum einen der positive Effekt auf das soziale Lernen in Frage gestellt, 
zum anderen der Bildungsgehalt in demokratiepädagogischer Hinsicht.
Jan-Durk Tuinier kritisiert  allgemein an Erziehungskonzepten,  die sich darüber 
definieren, was sie nicht erreichen bzw. was sie vermeiden wollen, dass „[d]er An-
ticharakter dieser Erziehungen unsere Möglichkeiten unnötig [beschränkt], da sie 
oft mit einer moralisierenden Haltung einhergehen“, und schließt für die Ausein-
andersetzung mit der Shoah: „Es bleibt daher zu fragen, ob Menschen lernen kön-
nen, einen Beitrag für eine humanere Gesellschaft zu leisten, indem wir sie mit 
den unmenschlichen Geschehnissen aus der Geschichte und der Gegenwart kon-
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frontieren“.130 Auch Annegret Ehmann positioniert sich klar „gegen die Behaup-
tung [...], daß durch Aufklärung über die NS-Verbrechen Rechtsextremismus in 
Form von Fremdenfeindlichkeit und Rassismus nachhaltig behoben werden könn-
ten“ und sieht die wirkungsvollste Form der Demokratiepädagogik in einer Bil-
dungskultur, in der Kinder konsequent in Gestaltung und Entscheidungen einbezo-
gen sind: „Dem Mangel an Demokratieverständnis kann nur durch mehr praktisch 
gelebte Demokratie begegnet werden. Demokratische Werte, Strukturen und Um-
gangsformen werden dann wirkungsvoll eingeübt, wenn sie generell als Grundla-
gen der Schul- und Unterrichtskultur praktiziert werden.“131
Wolfgang  Meseth  setzt  das  Ereignis  Auschwitz  ins  Verhältnis  zu  Bildung  als 
„subjektive Aneignung von Kultur, die sich auf positive und vorbildhafte Traditi-
onsbestände bezieht“ und hält fest, dass Auschwitz, das für den „Bruch mit Kul-
tur“ steht, ein widriges Ereignis ist, „dem jede positive Bezugnahme fehlt und das 
sich aus dieser Sicht gegen eine Definition als Bildungsinhalt sperrt“.132
Deckert-Peaceman plädiert  prinzipiell  dafür,  „[i]m  Anschluss  an 
Meseth/Proske/Radtke (2004) [...] die kollektiv geteilte Prämisse, man könne und 
solle aus der Geschichte lernen, kritisch zu hinterfragen“. In didaktischen Entwür-
fen zur Vermittlung der Shoah im Grundschulalter fänden sich „problematische 
Analogien zwischen 'früher und heute'“, denen aber „ein falsch verstandenes Ver-
hältnis zwischen sozialem Lernen und politischer Bildung zugrunde“ liege.133 Vor 
einem verfehlten Verhältnis zwischen Zielen des sozialen Lernens und der The-
matisierung der Shoah warnt auch Monica Kingreen, wenn sie schreibt: „Die an-
130 Tuinier, Jan-Durk (1998): Unterricht über das Verhältnis Zweiter Weltkrieg – Gegenwart. Hin-
tergründe und Perspektiven,  in:  Moysich,  Jürgen/Heyl,  Matthias  (Hg.):  Der  Holocaust:  ein 
Thema für Kindergarten und Grundschule? Hamburg, S. 246-268, hier S. 253f.
131 Ehmann, Annegret (2000): Auseinandersetzung mit Nationalsozialismus und Holocaust in der 
historisch-politischen Bildung. Wo stehen wir – was bleibt – was ändert sich?, in:  Fechler, 
Bernd/Kößler, Gottfried/Liebertz-Groß, Till (Hg.): „Erziehung nach Auschwitz“ in der multi-
kulturellen Gesellschaft. Pädagogische und soziologische Annäherungen. Weinheim und Mün-
chen, S. 175-192, hier S. 184.
132 Deckert-Peaceman 2006, S. 37f.
133 Deckert-Peaceman 2006, S. 45. Deckert-Peaceman bezieht sich hier auf  Meseth, Wolfgang/ 
Proske, Matthias/Radtke, Franz-Olaf (Hg.) (2004): Schule und Nationalsozialismus. Anspruch 
und Grenzen des Geschichtsunterrichts. Frankfurt a. M.
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gesprochenen Themen sind in keiner Weise geeignet, um in der Klasse aktuelle 
Konflikte von Diskriminierung oder Mobbing mit dem Verweis auf die NS-Zeit 
zu thematisieren.“ Statt das Thema zu verwenden, um in der Klasse eine Atmo-
sphäre des gegenseitigen Respekts zu stiften, sollte die Lehrkraft „sich [...] mit der 
Möglichkeit beschäftigen, wie die Grundsätze einer respektvollen Kommunikati-
on, beispielsweise die Prinzipien der 'Gewaltfreien Kommunikation' nach Mars-
hall Rosenberg, Eingang in den Klassenalltag finden können. “134
Schließlich ist fraglich, ob Kinder und Jugendliche bereit sind und ob es gerecht-
fertigt ist, ihr eigenes soziales Verhalten an einem so moralisch überfrachteten Ge-
genstand zu messen und die Konsequenzen ihres Handelns strukturell mit Ausch-
witz ins Verhältnis zu setzen. Laut Deckert-Peaceman „führt die emotionale Auf-
ladung der Thematik zu einer Abwehrhaltung von Jugendlichen, wie Beobachtun-
gen und Studien zeigen“135.  Astrid  Messerschmidt  beschreibt  eine Art  Teufels-
kreis, innerhalb dessen die Lernenden die belehrende Haltung der Lehrenden als 
„moralisierende Überwältigung“ empfinden, durch die ihnen „eine übereinstimm-
ende moralische Verurteilung der Geschehnisse“ abverlangt werden soll. Die Ab-
wehr der Lernenden richte sich dann häufig auch gegen die Auseinandersetzung 
mit dem historischen Gegenstand selbst, was auf der Seite der Lehrenden die be-
lehrende Haltung, gegen die Widerstände der Lernenden, verstärke.136
Der aufmerksamen Auseinandersetzung mit dem historischen Ereignis durch Kin-
der und Jugendliche kann eine absichtsbeladene Moralerziehung, die sich dem Er-
kenntnisprozess der Schüler_innen verschließt und auf bestimmte Ergebnisse fest-
gelegt ist, im Weg stehen. So plädiert Ehmann dafür,  „den Geschichtsunterricht 
über Nationalsozialismus und Holocaust nicht mit Moral- und Werteerziehung zu 
überfrachten, sondern der Einübung kritischen Denkens mit dem Kantianischen 
Ziel der Befreiung aus dem Zustand der Unmündigkeit den Vorrang zu geben. […
134 Kingreen 2010, S. 52.
135 Deckert-Peaceman 2006, S. 40.
136 Messerschmidt,  Astrid (2010a):  Gegenwartsbeziehungen. Erinnerungsbildung auf der  Suche 
nach zeitgemäßen Perspektiven, in: Einsicht. Bulletin des Fritz Bauer Instituts zur Geschichte 
und Wirkung des Holocaust, 2. Jg., Nr. 4/2010, S. 16-21, hier S. 17.
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] Zur nachhaltigen Bearbeitung von aktueller Fremdenfeindlichkeit,  Vorurteilen 
gegenüber Ausländern und Flüchtlingen eignet die Geschichte des Holocaust sich 
nicht.“137
Einen Ausweg aus dieser Unmöglichkeit, Auschwitz zum Gegenstand von Demo-
kratiepädagogik oder Moralerziehung zu machen,  könnten Konzepte darstellen, 
die ihr Augenmerk auf die „Gesellschaft des Holocaust“138 richten und die Ver-
schränkungen und Uneindeutigkeiten der verschiedenen Rollen von Täter_innen, 
Helfer_innen und Retter_innen, Zuschauer_innen, Mitläufer_innen, Angehörigen 
des Widerstands (und Verfolgten) zu vermitteln suchen. Dabei könnte im besten 
Fall ein Verständnis dafür erwachsen, dass jede Person jederzeit für ihr eigenes 
Handeln selbst verantwortlich bleibt und jede Situation eigene Entscheidungen er-
fordert und erlaubt.
Ein weiteres Problem der Pädagogisierung von Auschwitz zum Zwecke der De-
mokratiepädagogik liegt in der Gefahr der Instrumentalisierung von Auschwitz. 
Das provoziert die dritte problematisierende Frage:
3. Kann man dem Ereignis Shoah und dem Andenken der dort ermordeten Men-
schen gerecht werden, wenn man es pädagogisiert, oder stellt dies eine unzulässi-
ge Instrumentalisierung bzw. Bagatellisierung der Ereignisse dar?
Laut Pech lasse sich die demokratiepädagogische Perspektive auf die Aussage zu-
spitzen, „[d]as Morden erhält einen Zweck, indem Kindern heute gezeigt werden 
kann, wie es nicht sein sollte“139.
Wilhelm Schwendemann stellt gleichzeitig die Frage, wie man sowohl dem histo-
rischen Gegenstand, als auch den Lernenden gerecht werden kann: „Die Aufgabe 
des Unterrichts besteht […] vor allem darin, Jugendliche darin zu unterstützen, In-
formationen über den Nationalsozialismus und Holocaust aufzunehmen und ge-
137 Ehmann 2000, S. 184.
138 Vgl. Heyl, Matthias (2001): Erziehung nach und über Auschwitz – dass der Unterricht sich in 
Soziologie verwandle, online unter www.fasena.de/download/heyl/Heyl%20(2001).pdf (einge-
sehen 03.11.2012), S. 6.
139 Pech 2012, S. 14.
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fühlsmäßig auch verarbeiten zu können und eigene Fragestellungen zu entwickeln 
und diese auch durchzuarbeiten: Tatsachen der Vergangenheit haben nur dann Be-
deutung, wenn sie  Relevanz für die  Gegenwart  der  Jugendlichen besitzen.  Die 
Frage, was aus dem Holocaust zu lernen sei, verfehlt bereits diese Intention, weil 
sie den Holocaust für eigene pädagogische Fragen instrumentalisiert.“140
Matthias Heyl zitiert zu dieser Frage Detlev Claussen,  der schreibt, Pädagogisie-
rung mache „die Opfer noch einmal zu Objekten, als ob sie getötet wurden, um 
den Nachfahren Lehren zu erteilen. Es widerspricht jedoch schon der Struktur von 
Geschichte und ihrer Verarbeitung durch nachkommende Generationen, daß sich 
aus ihr 'etwas lernen' ließe“141.
Das Problem besteht generell, wenn unter Bezug auf Auschwitz eine Besserung 
der Gesellschaft oder der Menschen eingefordert wird. Gleichzeitig lässt sich mit 
Adorno fragen, ob es nicht eine Verpflichtung ist, gerade unter der Begründung 
Auschwitz dafür zu sorgen, dass es sich nicht wiederholt. Eine Lösung des Pro-
blems liegt vielleicht nicht in der Begründung einer Menschenrechts- und Demo-
kratieerziehung, sondern in den Methoden der Vermittlung, die versuchen muss, 
in der Erinnerung den ermordeten Menschen gerecht zu werden. Für Brumlik war 
die Beobachtung, dass die Auseinandersetzung mit der Shoah häufig als „Mittel 
zum Zweck der Zivilisierung“142 dient, ein wesentlicher Anlass für seine Überle-
gungen zu einer Pädagogik, die im Gedenken unterweist. Dieser Aspekt wird im 
nächsten Abschnitt, der gedenkpädagogische Zielstellungen aufgreift, noch einge-
hender besprochen.
Schließlich müssen sich demokratiepädagogisch ausgerichtete Konzepte der Ver-
mittlung der Shoah fragen, ob sie ihren eigenen Zielstellungen gerecht werden. 
140 Schwendemann 2004, S. 40.
141 Claussen, Detlev (1987): Grenzen der Aufklärung – Zur gesellschaftlichen Geschichte des mo-
dernen Antisemitismus. Frankfurt a. M., S. 11f., zitiert  in Heyl, Matthias (1994): Zur Gegen-
wart der Schoah – Generationen und Identitäten nach dem Mord an den europäischen Juden, 
in: Schreier, Helmut/Heyl, Matthias (Hg.): Die Gegenwart der Schoah. Zur Aktualität des Mor-
des an den europäischen Juden. Hamburg, S. 51-92, hier S.90.
142 Brumlik, Micha (1995): Erziehung nach Mölln oder im Gedenken unterweisen, in: Erziehung 
und Wissenschaft, Zeitschrift der GEW, Heft 4/1995, S. 6-10, hier S. 10.
50
Das ist das Thema der vierten Frage:
4. Welches Bild der Juden wird manifestiert, wenn man ihre nationalsozialistische  
Verfolgungsgeschichte als Anlass für ein interkulturelles Lernen oder für eine To-
leranzerziehung verwendet?
Trotzdem bereits Adorno dieses Problem 1966 in seinem Radiovortrag aufgegrif-
fen hatte, steht die Auseinandersetzung mit der Shoah und ihren Opfern häufig 
noch an erster Stelle, wenn es um die Prävention antisemitischen, aber auch rassis-
tischen und sogenannten fremdenfeindlichen Denkens geht. Isabel Enzenbach pro-
blematisiert, dass „Antisemitismus […] allein den Anlass [bildet], […] aber nicht 
zu einem zentralen Gegenstand der Auseinandersetzung [wird].  Auf antisemiti-
sche Skandale reagierend werden alternativ eine stärkere Auseinandersetzung mit 
dem Nationalsozialismus oder mit jüdischer Geschichte, […], gefordert“143.
Wenn der Nationalsozialismus oder die Geschichte der Shoah herangezogen wer-
den, um aktuell bestehendem rassistischem oder antisemitischem Denken zu be-
gegnen, wird nicht nur die Auseinandersetzung mit der Gegenwart ausgeblendet 
und die Suche nach den Ursachen für ein solches Denken und damit die Möglich-
keit seiner Reflexion ad acta gelegt. Die Gleichsetzung von aktuellen rassistischen 
Denkweisen mit dem Antisemitismus der Deutschen während des Nationalsozia-
lismus,  wie  sie  zum  Teil  in  pädagogischen  Programmen  vorgenommen  wird, 
wenn aus der Geschichte des Holocaust antirassistische Perspektiven abgeleitet 
werden sollen, führt auch dazu, dass das antisemitische nationalsozialistische Bild 
von 'den Juden' nicht analysiert wird, weder in seiner Konstruktion  eines Juden-
tums, noch in seiner Fremdheitskonstruktion, die jüdische Nachbarn, Kolleg_in-
nen, aber auch Mitglieder der eigenen (zum Beispiel christlichen) Konfession zu 
Fremden machte. Stattdessen besteht die Gefahr, dass die Fremdheitskonstruktion 
durch heutige Schüler_innen übernommen wird und Jüdinnen und Juden als An-
gehörige einer als fremd identifizierten Gruppe betrachtet werden, denen aufgrund 
143 Enzenbach 2011, S. 78.
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dieser Fremdheit mit Toleranz begegnet werden muss.144
In dem Band, der die Beiträge der ersten Tagung von 1997 zum Thema „Holo-
caust – Ein Thema für Kindergarten und Grundschule?“ versammelt, finden sich 
verschiedene  Beispiele  für  die  Übernahme der  antisemitischen  Fremdheitskon-
struktion und der Konstruktion eines Judentums, das sich an den Eigenschaften 
seiner Träger_innen ablesen lässt. Der Beitrag von Elke Rodenhäuser145 wird von 
der Idee getragen, anhand des Nationalsozialismus einen ersten Kontakt mit dem 
Judentum herzustellen, um die vermeintlichen religiösen und kulturellen Eigenhei-
ten der Opfer des Nationalsozialismus kennen zu lernen. Dabei sollen die Kinder 
auch erfahren, „daß jeder Mensch einzigartig ist und kein Mensch aufgrund seines 
Aussehens, seiner Religion oder seiner Nationalität verurteilt werden darf“146. Hier 
wird gar nicht danach gefragt, welche Menschen als Juden verfolgt wurden, und 
versucht,  antisemitische  Zuschreibungen  als  Konstrukt  zu  präsentieren. 
Stattdessen werden Merkmale wiederholt, die auch für die Nationalsozialist_innen 
Kriterien  der  Verfolgung  bildeten  –  Aussehen,  Religion,  Abstammung.  Dabei 
teilten etliche,  die später zu jüdischen Opfern des Nationalsozialismus wurden, 
ihre Konfession, ihre Kultur und ihre Nationalität mit den als arisch imaginierten 
Deutschen  und  unterschieden  sich  als  Gruppe  in  ihrem  Aussehen 
selbstverständlich nicht von den Nichtverfolgten.
Tuinier formuliert in seinem Beitrag Ziele des Unterrichts über den Zweiten Welt-
krieg. Dabei wiederholt auch er die Fremdheitszuschreibung, wenn er wie in Ziel 
5 anregen will, „sich in andere Menschen hineinzuversetzen, die anders denken, 
anders fühlen und sich anders verhalten“ oder mit Ziel 6 vermitteln will,  „den 
Wert von Menschlichkeit, Toleranz und Respekt gegenüber Andersdenkenden, die 
144 Hinweise für die achtsame Verwendung einer Sprache, die solche Kategorien nicht erneut ver-
festigt und deutlich mit NS-Sprachgebrauch bricht, hat Monica Kingreen gegeben (vgl. Kin-
green 2010),
145 Rodenhäuser, Elke (1998): Anne Frank im Unterricht einer dritten Klasse der Grundschule, in: 
Moysich, Jürgen/Heyl, Matthias (Hg.): Der Holocaust: ein Thema für Kindergarten und Grund-
schule? Hamburg, S. 180-186.
146 Ebd., S. 182.
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einen anderen Lebensstil wählen, zu schätzen“147.
Wie  weiter  oben  bereits  dargestellt,  identifizierte  es  Adorno  generell  als  die 
falsche Denkbewegung, dem Antisemitismus mit mehr Wissen über jüdisches Le-
ben, jüdische Kultur oder gar über deren Verdienste begegnen zu wollen. Dies be-
stätigend sei angemerkt, dass ein Mangel an Wissen darüber auch in den 1930er 
Jahren nicht der Grund für den Antisemitismus gewesen ist. Die Verankerung der 
Jüdinnen und Juden bzw. Menschen jüdischer Herkunft in der deutschen und eu-
ropäischen  Kultur  dürfte  spätestens  mit  der  Bücherverbrennung  und  ihrem 
Verschwinden aus Politik, Wissenschaft und allen anderen Bereichen des gesell-
schaftlichen Lebens für niemanden in Deutschland unsichtbar geblieben sein. Eine 
diesbezügliche Nachhilfe hätte also an der antisemitischen Einstellung der Deut-
schen nichts geändert.  Die Gefahr der Vermittlung von kulturellen Eigenheiten 
zum Zwecke der Prophylaxe gegen Antisemitismus oder Rassismus liegt darin, 
dass die Darstellung der 'guten' Eigenschaften der verfolgten Gruppe so verstan-
den werden könnte, als hinge die Frage, ob rassistisches oder antisemitisches Den-
ken gerechtfertigt ist oder nicht, von der Wertigkeit der jeweiligen Menschen ab.
Die Ergebnisse einer solchen Erziehung, wie der Erziehung über Auschwitz über-
haupt, sind Forschungsdesiderate, doch klingen nicht auszuschließende negative 
Effekte an, wenn Schwendemann schreibt, dass „von verschiedenen Seiten beklagt 
[wird], dass der herkömmliche Schulunterricht, der Holocaust, Nationalsozialis-
mus und Antisemitismus zum Thema hat, häufig sein Ziel verfehle, prophylakti-
sche Lerneffekte in den Schülern zu bewirken“.  Stattdessen seien unfreiwillige 
Vorurteilsproduktionen und Überlegenheitsillusionen wahrgenommen worden, au-
ßerdem ein durch den Unterricht steigendes Interesse an nationalsozialistischen 
Positionen und sekundärem Antisemitismus.148 Das korrespondiert auch mit der 
Beobachtung  von Wilhelm Heitmeyer,  dass  „der  Anstieg  rechtsextremistischer 
Orientierungen trotz des Umstandes zu verzeichnen ist, daß noch nie so viel wie 
heute in den Medien, Schulen und anderen Bildungseinrichtungen über jene Zeit 
147 Tuinier 1998, S. 256.
148 Schwendemann 2004, S. 35f.
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berichtet worden ist“149.
Besonders für die grundschuldidaktischen Entwürfe und Diskussionsbeiträge, die 
in den 1990er Jahren zum Thema erschienen, spricht Pech von einer „pädagogi-
schen Verzweckung der Thematisierung von Holocaust/Nationalsozialismus“150.
Nach den vorangegangenen Überlegungen lässt sich festhalten, dass sich die Be-
schäftigung mit der Shoah, ob im Grundschulalter oder in den Sekundarstufen 1 
und 2 sowie in der außerschulischen Bildung, nicht ohne weiteres zu Zwecken der 
politischen Bildung, der Toleranz- und Friedenserziehung, der Menschenrechtser-
ziehung eignet, und dass eine Vernutzung für antirassistische Zielstellungen oder 
interkulturelle Erziehung sogar kontraproduktiv ist.
Als Plädoyer gegen eine solche Verzweckung und für die angemessene Vorsicht 
bei dem Wunsch, politische Haltungen und Handlungen in Kindern und Jugendli-
chen zu erzeugen, lässt sich die Erkenntnis von Peter Dudek lesen, dass „zwischen 
Interesse und Meinungen,  zwischen Meinungen und Wissen,  zwischen Wissen 
und Einstellungen, zwischen Einstellungen und Verhalten ein kompliziertes Ge-
flecht  gegenseitiger  Abhängigkeiten und Widersprüchlichkeiten  besteht,  die  im 
Geschichtsunterricht nicht kontrollierbar sind“151.
2.2.2 Gedenkpädagogische Zielstellungen
Wie weiter oben bereits dargestellt, versucht eine der demokratiepädagogischen 
Perspektive entgegenlaufende Position,  das historische Ereignis gegen jede Ver-
einnahmung zu verwahren, um die Opfer der Verbrechen, die Verbrechensorte so-
wie  die  Geschehnisse  selbst  vor  einer  Instrumentalisierung  zum Zwecke einer 
deutschen Demokratiepädagogik zu bewahren. Stattdessen steht für Vertreter_in-
nen dieser Perspektive das Erinnern und Gedenken im Zentrum der Auseinander-
149 Heitmeyer 1992, zitiert in Wittmeyer, Manfred (1997): Politische Bildung und deutsche Ge-
schichte - „Nach Auschwitz“,  in:  Hafeneger,  Benno (Hg.):  Handbuch politische Jugendbil-
dung. Schwalbach, Taunus, S. 303-325, hier, S. 306.
150 Pech 2012, S. 14.
151 Dudek, Peter (1995), zitiert in Flügel 2009, S. 155.
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setzung.  Diese  wesentliche  Unterscheidung  hat  Micha  Brumlik  vorgenommen: 
Die Auseinandersetzung mit dem Holocaust „soll einmal der gegenwärtigen Ju-
gend Toleranz und Sensibilität nahebringen und sich andererseits der für heutige 
Ohren ungewöhnlichen Aufforderung stellen, das Gedenken als Selbstzweck im 
Rahmen einer Kultur der Erinnerung, einer 'anamnetischen Kultur' (Johann Babtist 
Metz),  zu pflegen“152.  Brumliks Begriff  des Gedenkens unterscheidet sich vom 
„symbolisch liturgischen Gedenken“153 der deutschen Öffentlichkeit und ist we-
sentlich entlang des Begriffs des „Eingedenkens“ von Walther Benjamin entwi-
ckelt: „In einer Pädagogik des Eingedenkens ging es – wie Walter Benjamin dies 
gefordert hatte – um eine weitgehend zweckfreie Erinnerung, in der den in den 
Tod getriebenen europäischen Juden zumindest symbolisch ein Ort in einer fikti-
ven Gemeinschaft von Staatsbürgern angeboten werden sollte [...]“154. Statt also 
die Auseinandersetzung mit der Shoah „als Mittel zum Zweck der Zivilisierung“ 
zu betrachten, „würde eine strikte ‚Unterweisung ins Eingedenken’ jede Zweckset-
zung von sich weisen und z.B. jede Fahrt an die Orte von Konzentrations- oder 
Vernichtungslagern  einzig  an  den  Zweck  binden,  zu  erfahren,  was  sich  dort 
abgespielt hat[...] und für die Opfer des historischen Unrechts Zeugnis abzulegen, 
sie durch diese Ehrbekundung in unser moralisches Universum aufzunehmen“155.
Ein pädagogisches Problem einer solchen Thematisierung der Shoah, die konse-
quent daran interessiert ist, keinen anderen Zweck zu verfolgen als der Opfer zu 
gedenken,  stellt  sich  mit  der  Herausforderung,  ein  Gleichgewicht  herzustellen 
zwischen einem Gedenken, das den Opfern und Ereignissen gerecht wird und die-
se nicht instrumentalisiert, das aber gleichzeitig die heutigen Kinder und Lernen-
den nicht instrumentalisiert, sondern deren Bedürfnisse im Fokus behält. Heyl be-
schreibt  als  Beispiel  für  ein  solche  Instrumentalisierung die  Äußerungen  einer 
Mutter, die nach dem gemeinsamen Besuch der Gedenkstätte Yad Vashem mit ih-
152 Brumlik 1995a, S. 91.
153 Ebd., S. 112.
154 Brumlik, Micha (2004): Aus Katastrophen lernen? Grundlagen zeitgeschichtlicher Bildung in 
menschenrechtlicher Absicht. Berlin, S. 130.
155 Brumlik 1995, S. 10.
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rer Tochter die Frage nach deren Umgang mit den dort gezeigten Fotografien ab-
tut mit der Bemerkung „Die jüdischen Kinder […] die hat auch keiner gefragt, ob 
sie damit umgehen konnten, damals.“156 Heyl betitelt diese Haltung im Anschluss 
sicher nicht nur zufällig mit derselben Vokabel, die sich auch in Adornos Radio-
vortrag findet, nämlich 'Kälte'. Hier gerät das Kind selbst, und mit ihm das Ganze, 
aus dem Blick und wird zum Instrument für einen isolierten Zweck, das Geden-
ken.
Die Frage nach der Instrumentalisierung der Lernenden stellt sich ebenso bei einer 
demokratiepädagogischen Perspektive, wenn die Lernenden und ihre Entwicklung 
nicht ins Zentrum der Auseinandersetzung gestellt werden, wie in den Diskussio-
nen um eine Betroffenheitspädagogik bereits anklang. Daraus ergibt sich die dritte 
pädagogische Zielstellung, die sich in erster Linie an den Bedürfnissen der Kinder 
orientiert.
2.2.3 Kindzentrierte, pädagogische Zielstellungen
Jenseits  von demokratiepädagogischen  Absichten  oder  einem reinen Gedenken 
um der  Opfer  der  Shoah  willen  gibt  es  Gründe,  mit  Kindern,  auch  schon im 
Grundschulalter, über den Holocaust zu sprechen. Aufgrund der jüngsten empiri-
schen Arbeiten157 zu dieser Frage, die sowohl einen bereits vorhandenen Wissens-
bestand über Nationalsozialismus und Shoah bei Kindern im Grundschulalter er-
hoben haben als auch das Bedürfnis danach, von dieser Thematik nicht verschont 
zu bleiben, muss davon ausgegangen werden, dass junge Kinder bereits  Fragen 
entwickelt  haben,  denen  Raum gegeben  werden  muss.  Darüber  hinaus  sollten 
eventuell  vorhandene Ängste und Missverständnisse bezüglich dieser  Thematik 
aufgefangen und gegebenenfalls aufgeklärt werden.
Ein Vorschlag, der sich in verschiedenen Beiträgen findet, ist also, sowohl in der 
Schule als auch außerhalb, den Bedürfnissen der Kinder zu folgen und sie sowohl 
156 Heyl 1998, S. 130.
157 Vgl. Becher 2009, Hanfland 2008 sowie Flügel 2009.
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den Zeitpunkt als auch die für sie drängenden Themenbereiche dieses historischen 
Gegenstands festlegen lassen.  Diese Position  findet  sich bei  Viktoria  Hertling: 
„Ich bin natürlich dafür, mit Kindern über die Schoah zu sprechen – auch schon 
im Kindergarten,  so lange allerdings das Interesse für das Thema von den Kin-
dern selber kommt. Kinder sollten grundsätzlich auf Fragen ehrliche Antworten  
erhalten, womit wir projizieren, daß wir schwierigen Problemen nicht aus dem 
Weg gehen.“158 Auch die Psychologin Batsheva Dagan vertritt  die Auffassung, 
dass sich die Begegnung der Kinder mit dem Holocaust nicht verhindern lässt, und 
plädiert deshalb für eine frühe pädagogische Bearbeitung des Themas, die aber der 
Entwicklung des Kindes dienen soll.159
Damit korrespondiert auch die Überzeugung von Detlef Pech, aus dessen Sicht es 
illusorisch sei, Kinder vor der Konfrontation mit dem Holocaust schützen zu wol-
len, da sie Teil der gemeinsamen Lebenswelt von Erwachsenen und Kindern sei. 
Diese  Themen dürften  nicht,  einer  Entmündigung  gleich,  den  Kindern  vorent-
halten werden, sondern „müssen Gegenstände des Sachunterrichts sein – denn sie 
sind aus lebensweltlicher wie aus bildungstheoretischer Perspektive relevant“.160 
158 Hertling, Viktoria (1998): „...daß Auschwitz nicht noch einmal sei“ - ein Tagungsbericht, in:  
Moysich, Jürgen/Heyl, Matthias (Hg.): Der Holocaust: ein Thema für Kindergarten und Grund-
schule? Hamburg, S. 314-324, hier S. 324 (eigene Hervorhebung).
159 Dagan, Batsheva (1998): Wie können wir Kindern helfen, über den Holocaust zu lernen? Ein 
psychologisch-pädagogischer Zugang. Warum, was, wie und wann?, in: Moysich, Jürgen/Heyl, 
Matthias (Hg.): Der Holocaust: ein Thema für Kindergarten und Grundschule? Hamburg, S. 
36-50, hier S. 36.
160 Vgl. Pech, Detlef (2006): unfassbar(,) ungeklärt. Reflexionen über sachunterrichtliche Bedeu-
tungen einer Auseinandersetzung mit dem Holocaust in der Grundschule. In: ders./Rauterberg, 
Marcus/Stoklas,  Katharina (Hg.):  Möglichkeiten und Relevanz der  Auseinandersetzung mit 
dem  Holocaust  im  Sachunterricht  der  Grundschule  (=  Beiheft  3  von  widerstreit-sach-
unterricht.de). Berlin, S. 51-69, hier S. 58. Ein anschauliches Beispiel für eine lebensweltliche 
Notwendigkeit der Thematisierung nennen Pech und Becher mit der Grundschule am Sachsen-
hain in Verden, deren Grundstücksbegrenzung an einer Seite aus Findlingen besteht, die Hein-
rich Himmler und Alfred Rosenberg 1935 dort aufstellen ließen als Erinnerung an 4500 Sach-
sen, die Karl der Große Ende des 8. Jh. dort erschlagen ließ. Sie umranden einen ehemaligen  
NS-Aufmarschplatz, der in Vergessenheit geriet, nachdem Hitler seine Bewunderung für Karl 
den Großen als europäischen Einiger entdeckte und „die angebliche Bluttat nicht mehr ins na-
tionalsozialistische Geschichtsbild passte“. Weiterhin bestehe die Notwendigkeit der Themati-
sierung für kleine Kinder, die z. B. aus Gedankenlosigkeit von ihren Eltern mit in Gedenkstät-
ten genommen, aber von ihnen nicht begleitet würden. Diese bedürften eines pädagogischen 
Angebotes,  das ihnen „Zugänge des Verstehens“ eröffne. Vgl. Pech, Detlef/Becher,  Andrea 
(2005): Holocaust Education als Beitrag zur gesellschaftlichen Bildung in der Grundschule, in:  
Cech,  Diethard/Giest, Hartmut (Hg.): Sachunterricht in Praxis und Forschung – Erwartungen 
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Für Heyl kann die Thematisierung des Holocaust mit jungen Kindern auch bedeu-
ten „Fragen erst anzuregen oder unausgesprochene, für die Kinder vielleicht un-
aussprechliche Fragen mit ihnen zusammen zu formulieren.“161 Die Annäherung 
an Fragen, die Kinder stellen würden, ist eine Möglichkeit, nicht nur einen ange-
messenen Zeitpunkt, sondern auch ein Maß für die Thematisierung zu finden, das 
die Kinder nicht überfordert und in der Lage ist, jene Aspekte der Shoah aufzu-
greifen, an denen die Kinder wirklich interessiert sind und denen sie auch durch 
die Formulierung eigener Fragen eher gewachsen sind als einem vermeintlichen 
Wissenskanon  oder  normativen  Vorgaben  an  'den  richtigen  Umgang'  mit  der 
Shoah. Der von Andrea Becher dokumentierte162 Unterrichtsentwurf „Vier kleine 
Kiesel“ zum 'Lernen an Biografien' enthält eine solche Möglichkeit, die Kinder in-
dividuell entscheiden zu lassen, wie weit und auf welche Aspekte der Thematik 
sie  sich  einlassen  wollen:  Die  Geschichte  der  Familie  Blumenthal  „wird  zum 
Ausgangspunkt der Annäherung an die Biografie. Sie wird nacherzählt, ohne dass 
erklärt wird, worum es sich bei dem Konzentrationslager handelt oder warum die 
Familie Blumenthal dort leben muss. Sie soll Anknüpfungspunkte für die Fragen 
der  Kinder  bieten.  Es  soll  ihnen  möglich  werden,  ausgehend  von  dieser 
Geschichte,  eigene  Fragen zu  entwickeln  und zu  beantworten,  die  sie  je  nach 
individueller  Interessenlage dazu führen können, sich mit Konzentrationslagern 
oder  eben auch mit  den Personen Albert  und Marion zu beschäftigen.“163 Den 
Schutz vor emotionaler Überforderung gerade durch die frühe, aber kindgemäße, 
Auseinandersetzung hat auch Noa Mkayton im Sinn, wenn sie dem Lernen anhand 
einer  biographischen  Narration  den  Vorzug  gibt.  Dieses  Modell  könne  den 
Kindern helfen, sich selbst zu schützen vor den verletzenden Dimensionen des 
Themas,  indem durch indirektes  Geschichtslernen anhand einer  biographischen 
an die Didaktik des Sachunterrichts. Bad Heilbrunn, S. 87-102, hier S. 94f.
161 Heyl 1996, S. 26.
162 Vgl. Becher, Andrea (2006): - eingesammelt – Ein Unterrichtsprojekt zum 'Lernen an Biogra-
phien' im Sachunterricht der Grundschule, in: Pech, Detlef/Rauterberg, Marcus/Stoklas, Katha-
rina (Hg.): Möglichkeiten und Relevanz der Auseinandersetzung mit dem Holocaust im Sach-
unterricht der Grundschule (= Beiheft 3 von widerstreit-sachunterricht.de). Berlin, S. 17-34.
163 Pech/Becher 2005 S. 99.
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Narration bereits ein Grundgerüst von für die Geschichte des Holocaust relevanten 
Begriffen  gelernt  wird,  das  es  den  Kindern  ermöglicht,  spätere  Begriffe  und 
Begegnungen mit der Thematik dort einzufügen. „Lernziel ist also an erster Stelle 
nicht  die  Vermittlung  historischer  Zusammenhänge  und  Abläufe,  sondern  der 
Aufbau  einer  Grundstruktur,  an  die  im  weiteren,  vor  allem  außerschulischen 
Lernen angeknüpft werden kann.“164 Diese Argumentation bewegt sich schon sehr 
nah  an  der  letzten  Zielstellung,  die  mit  der  Vermittlung  von  Holocaust  und 
Nationalsozialismus  speziell  im  Grundschulalter  verbunden  wird.  Bei  dieser 
stehen geschichtsdidaktische Überlegungen im Vordergrund.
2.2.4 Geschichtsdidaktische Zielstellungen
Deckert-Peaceman nennt für die zweite Hälfte der 1990er Jahre Entwürfe zur Ver-
mittlung der Shoah, die vor allem eine geschichtsdidaktische Perspektive einneh-
men. Im Vordergrund stehe „ein zeitgeschichtliches Verständnis, das mit der The-
matisierung  des  1.  Weltkrieges  beginnt  und  die  Nachkriegsgeschichte  inte-
griert“.165 Auch Argumentationen, die sich um das zum Teil fehlerhafte Halbwis-
sen sorgen, das bei Grundschulkindern,  aber auch Jugendlichen über den Holo-
caust und den Nationalsozialismus vorhanden ist, und  die  hoffen, die Auseinan-
dersetzung in der Grundschule könne dieses fehlerhafte Wissen korrigieren, bewe-
gen sich entlang einer eher geschichtsdidaktischen Perspektive. So erwartet zum 
Beispiel Deckert-Peaceman: „Eine frühe schulische Auseinandersetzung mit der 
Thematik könnte verhindern, dass ein Drittel der Schüler wenig oder gar nichts 
darüber erfährt“. Diese Hoffnung bezieht sie auf ihre Beobachtung, dass „die NS-
Geschichte in Haupt- und Sonderschulen mangels Zeit oder aus anderen Gründen 
164 Mkayton, Noa (2011): Holocaustunterricht mit Kindern – Überlegungen zu einer frühen Erst-
begegnung mit dem Thema Holocaust im Grundschul- und Unterstufenunterricht, in: Medaon 
– Magazin für jüdisches Leben in Forschung und Bildung, 5. Jg., 2011, Nr. 9, S. 1-9,  online 
unter http://medaon.de/pdf/B_Mkayton-9-2011.pdf (eingesehen 13.11.2012), hier S. 5.
165 Deckert-Peaceman 2002, S. 38f.
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deutlich weniger unterrichtet wird“.166
Becher  formuliert im Anschluss an ihre Studie „vier übergeordnete didaktische 
Leitlinien für den Lerngegenstand Holocaust und Nationalsozialismus im Sachun-
terricht“, in denen ebenfalls geschichtsdidaktische Überlegungen eine prominente 
Stellung erhalten: „I. Entmystifizierung des sog. „Hitlerismus“: […] Es scheint 
demnach sinnvoll dieser Faszination um Hitler zu begegnen, die Mythologisierung 
zum Teil der unterrichtlichen Behandlung zu machen. II. Behandlung der natio-
nalsozialistischen Herrschaftsstrukturen: […] dass es neben Hitler auf allen Stufen 
der sog. 'Gesellschaft des Holocaust' Täter, Helfer, Zuschauer und Opfer gegeben 
hat.“167 Die Ergebnisse von Bechers Studie und ihre Schlussfolgerungen korre-
spondieren  mit  den  Ergebnissen  und  Gedankengängen  Rohrbachs  von  2001: 
„Rohrbach  sieht  ein  gefährliches  Halbwissen,  das  es  frühzeitig  zu  korrigieren 
gilt,damit Hitler nicht als Mythos aufgebaut wird“168.
Die Ansätze, die eine solche Perspektive im Fokus haben, korrespondieren zum 
Teil stark mit den vorher genannten kindzentrierten Ansätzen, da sie häufig histo-
risches Lernen und Angemessenheit der Thematisierung sinnvoll verbinden. Des-
halb ist es schwierig, didaktische Vorschläge eindeutig zuzuordnen. Einen großen 
Einfluss auf die Art und Weise der Thematisierung der Shoah mit Kindern hatten 
vom Beginn der Diskussionen an auch israelische Erfahrungen und Vorschläge. In 
den pädagogischen Materialien der Gedenkstätte Yad Vashem wird das Lernen 
über die Shoah von authentischen biographischen Erzählungen getragen, die eine 
altersgerechte mit einer geschichtsdidaktisch wertvollen Vermittlung verbinden. 
Es  werden  Lebensgeschichten  von  kindlichen  Protagonist_innen  in 
Kinderbuchformat in den unterschiedlichen Altersgruppen angepasster Komplexi-
tät erzählt, die die Historizität einer Biografie vermitteln, indem nicht ein auf den 
Holocaust beschränkter Ausschnitt gewählt wird, sondern die Geschichte der ge-
samten Kindheit und auch des weiteren Lebens nach der Shoah, also auch vor der 
166 Deckert-Peaceman 2004, S. 95.
167 Becher 2009, S. 129f.
168 Deckert-Peaceman 2004, S. 93.
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Verfolgung und nach dem Ende des Zweiten Weltkrieges bis heute.
Auch Sabine Konevic argumentiert für eine Thematisierung der Shoah innerhalb 
der Grundschule und erachtet die Arbeit mit den Materialien von Yad Vashem als 
sinnvoll.  Dabei  argumentiert  sie,  ähnlich  wie  Mkayton,  in  die  Richtung,  dass 
Grundschulkinder innerhalb dieser Auseinandersetzung gut auf eine spätere und 
komplexere Thematisierung vorbereitet werden können, womit sie zum einen eine 
geschichtsdidaktische  Vorbereitung  im  Sinn  hat  (Kinder  in  eine  Fragehaltung 
bringen), zum anderen eine emotionale Vorbereitung und Hilfestellung, die ver-
hindern soll, dass das Thema durch unbearbeitete Schreckensbilder negativ besetzt 
wird.169 Dabei spielen aber auch die erstgenannten Zielstellungen, demokratiepäd-
agogische und gedenkpädagogische Perspektiven, eine Rolle. Das heißt, der Un-
terrichtsentwurf von Konevic und die pädagogischen Empfehlungen und Materia-
lien von Yad Vashem170 verbinden alle vier Zielstellungen, wobei aber stets der 
Anspruch, der Entwicklung des Kindes zu dienen, an erster Stelle steht.171
169 Vgl. Konevic 2006, S. 79.
170 Vgl. bspw. Morgenstern, Naomie (2000): Gern wäre ich geflogen - wie ein Schmetterling. Hg. 
von Yad Vashem, International School for Holocaust Studies.  Jerusalem; sowie  dies. (2008): 
Die Tochter, die wir uns immer gewünscht haben. Die Geschichte von Marta.  Hg. von  Yad 
Vashem, International School for Holocaust Studies. Jerusalem.
171 Vgl. Konevic 2006, S. 79; Konevic, Sabine (2005): Wie aus Haneczka Hannah wurde. Die 
Geschichte der Hannah Gofrith, in: Grundschule Religion, Heft 12/2005, S. 14-16; Hartmann, 
Deborah (2012): Lernen über den Holocaust – Altersspezifische Zugänge und Materialien der 
Gedenkstätte Yad Vashem in Jerusalem, in: Enzenbach, Isabel/Pech, Detlef/Klätte, Christina 
(Hg.): Kinder und Zeitgeschichte. Jüdische Geschichte und Gegenwart,  Nationalsozialismus 
und Antisemitismus (= Beiheft 8 von widerstreit-sachunterricht.de). Berlin, S. 171-181.
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B Empirischer Teil
3 Vorbemerkungen zu den aufgefundenen Texten und Vorgehen 
Der  erste  aufgefundene  Text,  Vera  Hanflands  Beschreibung  eines 
grundschulpädagogischen Materials zum Holocaust172,  zitierte  gerade  im Punkt 
der  Bezugnahme  auf  Adorno  einen  Text  von  Gertrud  Beck,  der  1996  in  der 
genannten  Schwerpunktausgabe der Grundschulzeitschrift  erschienen war173 und 
verwies damit  auf  weitere Rezeption innerhalb der  Erziehung über Auschwitz. 
Mittels  Schneeballverfahren  wurden weitere  Beiträge  gefunden,  die  Erziehung 
über  Auschwitz  zum  Thema  haben  und  sich  mit  Adorno  und  seinen 
pädagogischen Vorträgen befassen.  Dabei  wurden auch die  bereits  gefundenen 
Zeitschriften  und Aufsatzsammlungen nach weiteren  Beiträgen durchsucht,  die 
den Kriterien entsprechen.  Es wurden sowohl Texte aufgenommen, die sich mit 
der Erziehung über Auschwitz in der Grundschule befassen, als auch solche, die 
Erziehung über Auschwitz allgemein thematisieren und sich nicht innerhalb der 
grundschulpädagogischen  Diskussion  bewegen.  Zu  erfüllende  Kriterien  waren 
also:
1. Texte, die sich an einer pädagogischen Diskussion um eine  Erziehung über  
Auschwitz beteiligen, entweder
a) innerhalb der Grundschule oder
b) allgemein, unabhängig vom Alter der zu Erziehenden.
Die Texte mussten außerdem
2. explizit Bezug auf Adorno und seine pädagogischen Radiobeiträge nehmen, in-
dem der Name Adorno sowie der Aufsatz, auf den sich bezogen wird, im Text ge-
nannt wird und ein Argument des/der Autor_in stützen soll bzw. diese_r eine In-
172 Vgl. Hanfland 2002.
173 Beck, Gertrud (1996): Holocaust als Thema in der Grundschule, in: Die Grundschulzeitschrift, 
Heft 97/September 1996, S. 11-17.
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terpretation der verwendeten Textstelle anbietet. Die zahlreichen Beiträge, die sich 
lediglich  implizit auf Adorno beziehen, indem der von Adorno in die pädagogi-
sche Diskussion eingeführte Begriff „Erziehung nach Auschwitz“ verwendet wird, 
um den Gegenstand der eigenen Überlegungen, nämlich Erziehung  über Ausch-
witz, zu bezeichnen, wurden nicht in den Bestand der zu untersuchenden Texte 
aufgenommen, da sie zum einen teilweise den Eindruck erwecken, den Bezug zu 
Adorno ohne Kenntnis des Vortrages herzustellen,  zum anderen überstiege die 
Zahl der zu untersuchenden Texte den Rahmen dieser Arbeit. Drittens sind sie für 
die  Beantwortung  der  Forschungsfrage  angesichts  der  Menge  der  Texte  mit 
explizitem Bezug  verzichtbar.  Dennoch  liefern  viele  der  Texte  mit  explizitem 
Bezug  auf  Adorno  auch  einen  impliziten  Bezug  in  ihrer  Verwendung  des 
Begriffes „Erziehung nach Auschwitz“ abseits von  konkreten  Aussagen zu den 
Inhalten des Adornoschen Vortrages.
Bei der Recherche nach Texten, die den Suchkriterien entsprechen, wurden Veröf-
fentlichungen  im  Erscheinungszeitraum  1990  bis  heute  berücksichtigt.  Der 
Schwerpunkt lag auf grundschulpädagogischen Veröffentlichungen, jedoch wur-
den Beiträge ohne grundschulpädagogischen Bezug aus demselben Zeitraum mit 
aufgenommen, wenn sie von denselben Autor_innen stammen und/oder wenn sie 
sich als Grundlage für die grundschulpädagogische Diskussion erwiesen.
Indikator  dafür,  ob  ein  Beitrag  die  gesuchten  Kriterien  erfüllt  (Aussagen  über 
Adornos pädagogische Vorträge sowie über eine Erziehung über Auschwitz), war 
zum einen der Verweis eines anderen Textes in genau diesem Punkt, zum anderen 
wurden bei noch unbekannten Beiträgen, die keine Nennung durch einen bereits 
bekannten Beitrag erfahren hatten,  Titel,  Zwischenüberschriften (diese lieferten 
meistens den Hinweis auf die Thematik Erziehung über Auschwitz) und das Lite-
raturverzeichnis des Beitrages (um einen expliziten Bezug auf Adorno festzustel-
len) befragt.
Betrachtet  werden  im Folgenden jene  Veröffentlichungen,  die  Adornos Vortag 
explizit  zur  Begründung  und  Argumentation  für  eigene  pädagogische  und 
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didaktische  Erwägungen  und  Vorschläge  heranziehen.  Veröffentlichungen,  die 
selbst ausschließlich die Rezeption der Rede zusammenfassen oder nachzeichnen 
bzw. kritisch hinterfragen, werden nicht in die Betrachtungen einbezogen.
Es ergibt sich ein  Bestand von zehn Autor_innen, die jeweils einen, häufig aber 
mehrere, insgesamt 24 Texte im entsprechenden Zeitraum verfasst haben, die die 
Suchkriterien erfüllen.  Die einzelnen Texte  werden den Namen der Autor_innen 
untergeordnet  und  nicht  als  isolierte  Sinneinheiten  besprochen,  sondern  zum 
Verständnis  der  einzelnen  Autor_innen  zusammengefasst.  Das  ist  auch  in  den 
wenigen  Fällen  interessant,  wo  die  Argumentation  einer  Autorin/eines  Autors 
nicht über alle ihre/seine Beiträge hinweg konsistent ist, sondern sich ihre/seine 
Position im Laufe der Zeit verändert hat.
Die Beiträge werden auf folgende Fragen hin untersucht: Welche Textstellen des 
Radiovortrages „Erziehung nach Auschwitz“ von Adorno werden für die Begrün-
dung der vorgetragenen Argumentation herangezogen bzw. erfahren durch den/die 
Autor_in eine Auslegung? Wie werden die entsprechenden Textstellen ausgelegt 
und für  welche Argumentation werden sie herangezogen? Aus den Textstellen 
(die häufig Zitate aus dem Vortrag darstellen) ergeben sich vier Kapitel, in denen 
die unterschiedlichen Auslegungen der verschiedenen Autor_innen diskutiert wer-
den: 1. Das Verständnis von „Erziehung nach Auschwitz“, 2. Identifikation, 3. Die 
„Wendung aufs Subjekt“ und 4. Frühe Kindheit.
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4 Erziehung über Auschwitz – zehn Autor_innen mit argumentativem 
Bezug auf Adorno
Es  folgt  ein  kurzer  Überblick  über  zehn Autor_innen,  die  Texte  zu  einer 
Diskussion um die Auseinandersetzung mit dem Holocaust beigetragen haben und 
dabei explizit auf Adornos Radiovortrag „Erziehung nach Auschwitz“ zugreifen.
Ido Abram
Von Ido Abram, der von 1990 bis 1997 den ersten europäischen Lehrstuhl für Ho-
locaust and Genocide Studies an der Universität Amsterdam innehatte, liegen aus 
den 1990er Jahren zunächst drei Beiträge vor, die sich, unter Bezug auf Adornos 
Radiovortrag, mit Fragen der Erinnerung an die Shoah befassen. Der erste Text 
stellt die Frage nach den Lehren, die aus der Shoah zu ziehen sind, und verknüpft 
Informationen über die Shoah mit Zielen einer Erziehung gegen Rassismus und 
Vorurteile174. Ein zweiter nennt Beispiele für eine „Erziehung nach Auschwitz in 
der multikulturellen Gesellschaft der Niederlande“175. Beide Texte geben ein Ver-
ständnis von Adornos Vortrag wieder, das sich auf eine Erziehung  über Ausch-
witz beschränkt. Der dritte Text erschien in einem gemeinsam mit Matthias Heyl 
verfassten Band, der Vorschläge für die Vermittlung von Nationalsozialismus und 
Holocaust in der Schule bietet.176 Dieser Beitrag, der aus dem Vortrag „Erziehung 
nach Auschwitz“ konkrete Lernziele ableitet, offenbart ein verändertes Verständ-
nis von dessen Inhalt. Er enthält die Abgrenzung zwischen einer Erziehung nach 
Auschwitz und einer Erziehung über Auschwitz, die 1998 in einen gemeinsam mit 
Piet Mooren verfassten Beitrag zur grundschulpädagogischen Thematisierung der 
174 Abram, Ido B. H. (1992): Rassenwahn und Rassenhaß – Lehren aus der Schoah, in: Schreier,  
Helmut/Heyl, Matthias (Hg.): Das Echo des Holocaust: Pädagogische Aspekte des Erinnerns. 
Hamburg, S. 185-198.
175 Abram, Ido B. H. (1994): Erziehung nach Auschwitz in der multikulturellen Gesellschaft der  
Niederlande,  in:  Schreier,  Helmut/Heyl,  Matthias  (Hg.):  Die  Gegenwart  der  Schoah.  Zur 
Aktualität des Mordes an den europäischen Juden. Hamburg, S. 111-128.
176 Abram,  Ido  (1996):  Erziehung  und  humane  Orientierung,  in:  ders./Heyl,  Matthias:  Thema 
Holocaust. Ein Buch für die Schule. Reinbek, S. 11-60.
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Shoah mündet, der Adornos Vortrag in das viel rezipierte pädagogische Programm 
einer „Erziehung nach Auschwitz ... mit und ohne Auschwitz“ übersetzt.177
Andrea Becher
Andrea Becher, deren Beiträge sämtlich aus grundschulpädagogischer Perspektive 
verfasst sind,  benutzt ungebrochen den Begriff „Erziehung nach Auschwitz“ für 
die sachunterrichtliche Vermittlung von Nationalsozialismus und Holocaust. Da-
mit stellt sie zwar einen lediglich impliziten Bezug zu Adornos Vortrag her. Den-
noch sollen ihre Beiträge hier einbezogen werden, weil sie sich sehr stark auf das 
von  Abram und  Mooren  verfasste  Programm der  „Erziehung  nach  Auschwitz 
ohne Auschwitz“ bezieht, dessen Bezug auf Adorno so offensichtlich ist, dass man 
von einer Rezeption des Adornoschen Vortrages bei Becher ausgehen kann.  Es 
handelt sich zum einen um einen Unterrichtsentwurf178, zum anderen um eine Re-
vision179 ihrer Orientierung an Abram aufgrund eigener empirischer Forschungser-
gebnisse180.  Der dritte Beitrag, den Becher gemeinsam mit Detlef Pech verfasst 
hat, enthält einen direkten Bezug auf die Rede „Erziehung nach Auschwitz“, ver-
bunden mit einer expliziten Auslegung.181
177 Abram, Ido/Mooren, Piet (1998): Erziehung nach Auschwitz … mit und ohne Auschwitz? Eine 
Aufgabe für Kindergarten und Grundschule,  in: Moysich, Jürgen/Heyl,  Matthias (Hg.): Der 
Holocaust: ein Thema für Kindergarten und Grundschule? Hamburg, S. 93-109.
178 Becher, Andrea (2006): - eingesammelt - Ein Unterrichtsprojekt zum 'Lernen an Biographien' 
im Sachunterricht  der  Grundschule,  in:  Pech,  Detlef/Rauterberg,  Marcus/Stoklas,  Katharina 
(Hg.): Möglichkeiten und Relevanz der Auseinandersetzung mit dem Holocaust im Sachunter-
richt der Grundschule (= Beiheft 3 von widerstreit-sachunterricht.de). Berlin, S. 17-34.
179 Becher, Andrea (2008): „Der wollte die Juden ausrotten und dann hat er sie vergasen oder aus-
hungern lassen.“ Kann eine „Erziehung nach Auschwitz“ im Sachunterricht eine „Erziehung 
ohne Auschwitz“  sein?,  in:  Giest,  Hartmut/Wittmann, Jutta  (Hg.):  Kind  und Wissenschaft. 
Welches Wissenschaftsverständnis hat der Sachunterricht? Bad Heilbrunn, S. 121-131.
180 Vgl. Becher, Andrea (2009): Die Zeit des Holocaust in Vorstellungen von Grundschulkindern. 
Eine empirische Untersuchung im Kontext von Holocaust Education. Oldenburg.
181 Pech, Detlef/Becher, Andrea (2005): Holocaust  Education als Beitrag zur gesellschaftlichen 
Bildung in der Grundschule, in: Cech, Diethard/Giest, Hartmut (Hg.): Sachunterricht in Praxis 
und Forschung – Erwartungen an die Didaktik des Sachunterrichts. Bad Heilbrunn, S. 87-102.
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Gertrud Beck
Der Beitrag von Gertrud Beck, der gewissermaßen die Diskussion um eine Aus-
einandersetzung  mit  der  Shoah  in  der  Grundschule  eröffnet  hat,  wurde  gleich 
zweimal veröffentlicht:  zuerst  1996 in der  von Beck moderierten Ausgabe der 
Grundschulzeitschrift mit dem Schwerpunkt „Holocaust als Thema in der Grund-
schule“182, und ein zweites Mal 1998 als Beitrag in dem Tagungsband, der zu der 
Hamburger Tagung „Holocaust - ein Thema für Kindergarten und Grundschule?“ 
von 1997 erschien183. Sie legt darin sieben Thesen vor, in denen Argumente für 
eine grundschulpädagogische Auseinandersetzung mit der Shoah sowie Anforde-
rungen an das Wie der Thematisierung formuliert werden. Viele Autor_innen be-
ziehen sich innerhalb der grundschulpädagogischen Diskussion auf Beck, nicht 
zuletzt auch hinsichtlich des Bezuges auf Adornos Vortrag, der für ihren Aufsatz 
zentral ist und „hier erstmalig mit der Thematisierung des Holocaust in der Grund-
schule in Verbindung gebracht wird“184.
Micha Brumlik
Von dem Erziehungswissenschaftler Micha Brumlik liegen hier drei Beiträge vor, 
die sich um ein eigenständiges Verständnis dessen bemühen, was die Begrifflich-
keit „Erziehung nach Auschwitz“ bedeuten kann.185 Dabei bezieht sich Brumlik 
auch auf den Ursprung dieser Wendung in Adornos Radioansprache. Wie oben 
dargestellt, ist es für Brumlik wesentlich, pädagogische Konzepte der Erinnerung 
an die Shoah zu unterscheiden in solche mit demokratiepädagogischer Ausrich-
182 Beck, Gertrud (1996): Holocaust als Thema in der Grundschule, in: Die Grundschulzeitschrift, 
Heft 97/September 1996, S. 11-17.
183 Beck, Gertrud (1998): Holocaust als Thema in der Grundschule, in: Moysich, Jürgen/Heyl, 
Matthias  (Hg.):  Der  Holocaust:  ein  Thema für  Kindergarten  und  Grundschule?  Hamburg,  
S.110-119.
184 Deckert-Peaceman 2002, S. 35.
185 Brumlik,  Micha (1995a):  Gerechtigkeit  zwischen den Generationen,  Berlin  1995;  Brumlik, 
Micha (1995): Erziehung nach Mölln oder im Gedenken unterweisen, in: Erziehung und Wis-
senschaft, Zeitschrift der GEW, H. 4/1995, S. 6-10; Brumlik, Micha (2004): Aus Katastrophen 
lernen? Grundlagen zeitgeschichtlicher Bildung in menschenrechtlicher Absicht. Berlin.
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tung und jene, die die von ihm vertretene gedenkpädagogische Perspektive verfol-
gen. Sein Verständnis des Begriffs „Erziehung nach Auschwitz“ ist deshalb, dass 
eine solche Erziehung immer eine Erziehung über Auschwitz sein müsse.
Vera Hanfland
Die  Grundschullehrerin  Vera  Hanfland  entwickelte  mit  dem  Team  des  Ge-
schichtsortes Villa ten Hompel ein didaktisches Material für Kinder ab der vierten 
Klasse, den so genannten "Geschichtskoffer“, und veröffentlichte 2002 eine dazu-
gehörige  Beschreibung  und  pädagogische  Begründung  im „Gedenkstättenrund-
brief“.186 Darin bezieht sie sich auf die Rundfunkansprache von Adorno sowie auf 
die Auslegung, die Gertrud Beck in ihrem Beitrag vorgenommen hat, und greift in 
deren Sinne argumentativ auf den Begriff der Erziehung nach Auschwitz sowie 
auf Adornos Aussage zur frühen Kindheit zu.
Matthias Heyl
Matthias Heyl ist Autor und Herausgeber zahlreicher Beiträge zur pädagogischen 
Auseinandersetzung mit Nationalsozialismus und Shoah. In den hier vorliegenden 
fünf Veröffentlichungen, die über einen Zeitraum von sechzehn Jahren erschienen 
sind, setzt sich Heyl immer wieder mit dem Begriff der „Erziehung nach Ausch-
witz“ von Adorno auseinander. Dabei bleibt uneindeutig, ob er unter dem Begriff 
vor allem die historische Bildung zum Gegenstand Shoah oder allgemeine, durch 
Auschwitz  notwendig  gewordene,  Anforderungen  an  die  Erziehung  versteht.187 
Die Bezugnahme auf Adornos Vortrag nimmt in den jüngeren Veröffentlichungen 
186 Hanfland, Vera (2002): Geschichtskoffer „Jüdische Kindheit im 20. Jahrhundert“. Versuch ei-
nes kindgerechten Zugangs zu einem schwierigen Thema, in: Gedenkstättenrundbrief Nr. 108 
8/2002, hg. von der Stiftung Topographie des Terrors. Berlin, S. 32-37.
187 Heyl, Matthias (1994): Von der Notwendig- und Unmöglichkeit einer „Erziehung nach Ausch-
witz“,  in:  Schreier,  Helmut/Heyl,  Matthias  (Hg.):  Das  Echo  des  Holocaust:  Pädagogische 
Aspekte des Erinnerns. Hamburg, 215-231; Heyl, Matthias (1995): Betroffenheit ist kein Lern-
ziel, in: Erziehung und Wissenschaft, Heft 4/1995, S. 14-16; Heyl, Matthias (1997): Erziehung 
nach Auschwitz: Eine Bestandsaufnahme. Deutschland, Niederlande, Israel, USA. Hamburg.
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zu, wenn Heyl auf weitere Textstellen des Vortrages zugreift, um sie für Lernpro-
zesse nutzbar zu machen,  die  die  Frage nach Verantwortung und Täter_innen-
schaft  im Nationalsozialismus stellen,188 oder  um konzeptionelle  Überlegungen 
zur Gedenkstättenpädagogik zu entwerfen189.
Astrid Messerschmidt
Astrid Messerschmidt thematisiert Adornos Vortrag innerhalb ihrer Dissertation 
zu pädagogischen Erinnerungsprozessen und der Möglichkeit von Bildung als kri-
tischer Auseinandersetzung mit Erinnerung.190 Dabei kritisiert sie, auf der Suche 
nach  einer  möglichen  Erinnerungspraxis,  die  gängige  Lesart  des  Adornoschen 
Vortrages innerhalb der Pädagogik und setzt die Bedeutung einer „Erziehung nach 
Auschwitz“ sowie des Begriffes der „Wendung aufs Subjekt“ wieder ins Verhält-
nis zu den Inhalten der Kritischen Theorie Adornos. Wesentlich für ihr Verständ-
nis der Rede sind Adornos grundsätzlicher Erziehungspessimismus sowie der Be-
griff des Scheiterns.
Detlef Pech
Detlef Pech, Sachunterrichtsdidaktiker und Erziehungswissenschaftler, nimmt seit 
2004 bis zum jetzigen Zeitpunkt maßgeblich an der Debatte um eine Thematisie-
rung der Shoah in der Grundschule teil. Dabei hat sich seine Position aufgrund der 
mittlerweile  vorliegenden  ersten  empirischen  Daten  zu  Vorwissen  und  Ge-
schichtsbildern der Kinder von einer eher ablehnenden Haltung zu einer befürwor-
tenden entwickelt. In seinen älteren Beiträgen finden sich drei mit explizitem Be-
188 Heyl, Matthias (2001): Erziehung nach Auschwitz - dass der Unterricht sich in Soziologie ver-
wandle...,  online  unter http://www.fasena.de/download/heyl/Heyl%20(2001).pdf  (eingesehen 
03.11.2012).
189 Heyl, Matthias (2010): Erziehung nach Auschwitz – Bildung nach Ravensbrück. Historisch-
politische Bildung zur Geschichte des Nationalsozialismus und seiner Verbrechen, in: Ahl-
heim, Klaus/Heyl, Matthias (Hg.): Adorno revisited. Erziehung nach Auschwitz und Erziehung 
zur Mündigkeit heute. Hannover, S. 89-125.
190 Messerschmidt, Astrid (2003): Bildung als Kritik der Erinnerung. Lernprozesse in Geschlech-
terdiskursen zum Holocaust-Gedächtnis. Frankfurt a. M.
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zug auf Adornos Radiovortrag.191 Seine Texte weisen ein Nebeneinander von Zita-
ten aus Adornos Radiovortrag sowie anderen Verweisen auf die Kritische Theorie 
einerseits und dem Fokus auf die Thematisierung der Shoah in der Grundschule 
andererseits auf.
Ilka Quindeau
In ihrem Beitrag zu der Hamburger Tagung von 1997 „Holocaust - ein Thema für 
Kindergarten und Grundschule?“ fragt die Psychologin Ilka Quindeau nach unbe-
wussten Prozessen in der Auseinandersetzung mit Auschwitz und nach den unbe-
wussten Motiven, mit Kindern darüber zu sprechen. Eher nebenbei findet ein Be-
zug auf Adornos Radiovortrag  statt,  der dem  bei Gertrud Beck vorzufindenden 
Verständnis entspricht.192
Helmut Schreier
Von dem Erziehungswissenschaftler Helmut Schreier liegen aus den 1990er Jah-
ren drei Beiträge vor, die verschiedentlich auf Adornos Radiovortrag Bezug neh-
men. Die ersten beiden, noch nicht Teil der grundschuldidaktischen Debatte, sind 
Beiträge in eigenen, mit Matthias Heyl herausgegebenen Veröffentlichungen, die 
sich mit pädagogischen Fragen nach der Aktualität der Erinnerung an die Shoah 
191 Pech, Detlef (2004): Lernen in Konfrontation mit dem Grauen? Zur Auseinandersetzung mit 
dem Holocaust in der Grundschule, in:  Kaiser,  Astrid/Pech,  Detlef (Hg.): Die Welt als Aus-
gangspunkt des Sachunterrichts.  Baltmannsweiler,  S.  145-151; Pech, Detlef/Becher,  Andrea 
(2005): Holocaust Education als Beitrag zur gesellschaftlichen Bildung in der Grundschule, in:  
Cech,  Diethard/Giest, Hartmut (Hg.): Sachunterricht in Praxis und Forschung –  Erwartungen 
an  die  Didaktik  des  Sachunterrichts.  Bad  Heilbrunn,  S.  87-102;  Pech,  Detlef  (2006):  un-
fassbar(,) ungeklärt. Reflexionen über sachunterrichtliche Bedeutungen einer Auseinanderset-
zung mit dem Holocaust in der Grundschule,  in:  ders./Rauterberg, Marcus/Stoklas, Katharina 
(Hg.):  Möglichkeiten  und  Relevanz  der  Auseinandersetzung  mit  dem  Holocaust  im 
Sachunterricht der Grundschule (= Beiheft 3 von widerstreit-sachunterricht.de). Berlin, S. 51-
69.
192 Quindeau, Ilka (1998): Unbewußte Prozesse in der individuellen und gesellschaftlichen Aus-
einandersetzung  mit  Auschwitz  und  dem  Nationalsozialismus,  in:  Moysich,  Jürgen/Heyl, 
Matthias (Hg.): Der Holocaust: ein Thema für Kindergarten und Grundschule? Hamburg, S. 
51-67.
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beschäftigen.193 Darin nimmt Schreier eine inhaltliche Füllung der Begrifflichkeit 
vor, indem er Überlegungen entfaltet, wie bei Kindern und Jugendlichen Verant-
wortung bzw. moralisches Denken und Handeln entfaltet und damit Anforderun-
gen an die Erziehung nach Auschwitz erfüllt werden können. Eine explizite The-
matisierung des Holocaust steht dabei nicht im Mittelpunkt.
So  breit  Schreier  seinen  Begriff  einer  Erziehung  nach  Auschwitz  zunächst 
entwickelt, so verwirrend ist es, wenn er an anderer Stelle wie selbstverständlich 
die gleiche Begrifflichkeit für die Thematisierung der Shoah verwendet, so auch 
in der Würdigung der von Gertrud Beck konzipierten Unterrichtseinheit „Kinder 
mit dem gelben Stern“.194
193 Schreier, Helmut (1992): Die Kategorie Verantwortung und die Forderung nach einer „Erzie-
hung nach Auschwitz“, in: ders./Heyl, Matthias (Hg.): Das Echo des Holocaust: Pädagogische 
Aspekte des Erinnerns. Hamburg,  S. 199-214; Schreier, Helmut (1994): Einige schultheoreti-
sche Voraussetzungen und ein didaktischer Vorschlag zum Projekt der Erziehung nach Ausch-
witz, in: ders./Heyl, Matthias (Hg.): Die Gegenwart der Schoah. Zur Aktualität des Mordes an 
den europäischen Juden. Hamburg, S. 263-283.
194 Schreier, Helmut (1996): Kinder mit dem gelben Stern. Holocaust als Schulbuchthema?,  in: 
Die Grundschulzeitschrift, Heft 97/September 1996, S. 44-45.
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5 Vier Bezugspunkte in Adornos Vortrag
Im Folgenden werden vier wesentliche Bezugspunkte in Adornos Vortrag ausführ-
lich betrachtet, auf die  durch die oben genannten Autor_innen regelmäßig zuge-
griffen wurde, um eigene pädagogische Überlegungen argumentativ zu stützen. 
Dazu gehört zuallererst der Zugriff auf den Titel der Rede bezüglich der Frage: 
Welches  Verständnis  von  „Erziehung  nach  Auschwitz“  haben  die  einzelnen 
Autor_innen, was ist in ihren Augen der Gegenstand einer solchen Erziehung? Die 
zweite Textstelle ist Adornos Aussage über die Identifikation, die er als wesentli-
che Grundlage für eine Gesellschaft, in der Auschwitz nicht mehr möglich wäre, 
betrachtet. Drittens formuliert Adorno, dass sich die Gesellschaft, erst recht, was 
den Bereich der Erziehung angeht, nur innerhalb einer „Wendung aufs Subjekt“ 
beeinflussen  lässt.  Und  die  vierte  Textstelle,  die  besonders  in  der 
grundschulpädagogischen Diskussion große Prominenz erhalten hat, ist Adornos 
Forderung,  dass  Erziehung  nach  Auschwitz  bereits  in  der  frühen  Kindheit 
beginnen sollte.
Jedem der vier folgenden Abschnitte wird nochmals die im theoretischen Teil vor-
genommene Auslegung der jeweiligen Textstelle vorangestellt, bevor beschrieben 
wird,  in  welcher  Absicht  und  in  welcher  Art  und  Weise  die  vorgestellten 
Autor_innen auf die entsprechende Textstelle zugreifen.
5.1 Das Verständnis von „Erziehung nach Auschwitz“
Der erste Bezug, den alle Autor_innen unternehmen, die Adornos Vortrag für ihre 
Argumentation heranziehen, findet statt, indem der Titel des Vortrages eine Inter-
pretation erfährt, und zwar hinsichtlich der Frage, was eigentlich der Gegenstand 
von „Erziehung nach Auschwitz“ ist. Dabei lassen sich zunächst zwei grundsätzli-
che Kategorien bilden: eine erste Auslegung, die den Gegenstand in einer Erzie-
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hung über Auschwitz sieht, und eine zweite Auslegung, die den Gegenstand des 
Vortrages in der Frage sieht, wie Erziehung allgemein gestaltet werden sollte, um 
eine  Wiederholung  von  Auschwitz  zu  verhindern.  Die  Mehrzahl  der  hier 
betrachteten Autor_innen können zur ersten Kategorie gezählt werden, was nicht 
zuletzt  dem  geschuldet  ist,  dass  die  Beiträge  alle  der  Diskussion  um  eine 
Erziehung  über Auschwitz  entnommen  sind.  Dennoch  sind  auch  Autor_innen 
dabei, die gerade innerhalb dieser Debatte mithilfe Adornos Vortrag nach einer 
Erziehung fragen, die, jenseits der Thematisierung der Shoah, die Bedingungen, 
die zu Auschwitz führten, überwindet und damit ein weit über die Thematisierung 
von Nationalsozialismus und Shoah hinausgehendes  Verständnis  des  Vortrages 
zeigen.
Zunächst soll kurz wiederholt werden, was Adorno unter einer „Erziehung nach 
Auschwitz“  verstand.  Adorno  hält  in  seiner  Rede  fest,  dass  Erziehung  nach 
Auschwitz zwei Bereiche hat: Zum einen spricht er von der  allgemeinen Erzie-
hung während der Kindheit. Die wesentlichen Erziehungsziele, die er dafür for-
muliert, sind  Mündigkeit (die sich ausdrückt in kritischem und selbstreflexivem 
Denken als  Grundlage für  autonomes,  gegebenenfalls  widerständiges  Handeln) 
gepaart  mit  Mitgefühl sich selbst und anderen gegenüber.  Bedingungen für die 
Umsetzung dieser Ziele sind das Zulassen von Schmerz und Angst, die Abkehr 
von vermeintlichen Erziehungsidealen wie Disziplin und Härte, stattdessen ein ge-
waltfreies Aufwachsen in größtmöglicher zwischenmenschlicher Wärme.
Und zum zweiten versteht Adorno unter Erziehung nach Auschwitz  allgemeine  
gesellschaftliche Aufklärung humanistischer, philosophischer, politischer und kul-
tureller Art. Beide Bereiche teilen das langfristige und überfällige Ziel der richti-
gen Einrichtung der Gesellschaft, um eine Wiederholung von Auschwitz zu ver-
hindern. So grundlegend kritisch er der Gesellschaft gegenüber steht (vgl. seine 
Hinweise auf das in der Gesellschaft angelegte Antizivilisatorische, auf das ver-
dinglichte Bewusstsein und auf die Tatsache, dass die „Gesamtverfassung, welche 
[...] die Verhältnisse und die Menschen hervorbringt, die an Auschwitz die Schuld 
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tragen[,] [...] noch nicht sich geändert“195 hat), so fundamental kritisiert er auch 
Erziehung für ihre Ziele und Methoden, wobei er weniger Ziele nennt, die ihm 
falsch erscheinen, sondern solche, die er für erstrebenswert und essentiell hält als 
menschliche Voraussetzungen für die richtige Einrichtung der Gesellschaft.
An  keiner  Stelle  des  Vortrages  hingegen  wird  die  Vermittlung  der  Thematik 
Shoah als Bedingung dieser Erziehung dargestellt. Es ist offensichtlich, dass aus 
den historischen Ereignissen die Notwendigkeit für eine Erziehung nach Ausch-
witz in Adornos Sinne entspringt, und dass zweitens das Wissen um diese Ereig-
nisse und ihren singulären Stellenwert auf Seiten der Erziehenden den Motor für 
diese Erziehung darstellen soll. Dass aber die Auseinandersetzung mit dem Holo-
caust durch die Lernenden selbst zum einen Gegenstand, und zum anderen Garant 
einer Erziehung zur Mündigkeit sein sollen, ist erst Folge einer gängigen Interpre-
tation, wie im Folgenden anhand der ausgewählten Texte gezeigt werden soll.196
Hier wird das Verständnis von „Erziehung nach Auschwitz“ anhand der Texte der 
ausgewählten Autor_innen dargestellt. Dabei beginne ich mit den Beiträgen, die 
sich 1997 auf der Hamburger Tagung197 auf Adornos Radiovortrag bezogen haben. 
Die starke Rezeption dieses Tagungsbandes verleiht den Beiträgen eine Schlüssel-
stellung innerhalb der Diskussion um die Thematisierung der Shoah mit Kindern. 
Der wohl meistrezipierte Beitrag aus diesem Band ist der Aufsatz von Gertrud 
Beck, der hier bereits zum zweiten Mal veröffentlicht wurde. Ihrer Argumentation 
für eine Thematisierung der Shoah im Grundschulunterricht stellt Beck einige Sät-
ze aus Adornos „Erziehung nach Auschwitz“ voran: „Die Forderung, daß Ausch-
witz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung. Es … war die Barbarei, 
gegen die alle Erziehung geht. (…) Da aber die Charaktere insgesamt … nach den 
Kenntnissen der Tiefenpsychologie schon in der frühen Kindheit sich bilden, so 
hat Erziehung, welche die Wiederholung verhindern will, auf die frühe Kindheit 
195 Adorno 1969, S. 9f.
196 Laut Deckert-Peaceman ist seit Ende der 1980er Jahre der Trend beobachtbar, die Vermittlung 
der Themen Nationalsozialismus und Holocaust als „Erziehung nach Auschwitz“ zu bezeich-
nen (vgl. Deckert-Peaceman 2002, S. 35ff.).
197 „Der Holocaust: ein Thema für Kindergarten und Grundschule?“, vgl. Moysich/Heyl 1998.
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sich zu konzentrieren.“198 und schließt in den ersten eigenen Sätzen ihres Beitrages 
unmittelbar,  dass Erziehung nach Auschwitz eine historische Bildung über den 
Holocaust  meint  und  dass  diese  in  der  Grundschule  stattfinden  müsse199:  „So 
argumentierte  Adorno bereits  1966.  Aber,  von  wenigen  Beispielen  abgesehen, 
haben Lehrerinnen und Lehrer der Grundschule den Holocaust kaum zum Thema 
für sich und ihre Grundschulkinder gemacht, wurde weder diskutiert noch erprobt, 
ob und wie eine Erziehung nach Auschwitz, eine Thematisierung des Holocaust, 
Teil  der pädagogischen Arbeit  in  der Grundschule sein könnte“200.  Gleichwohl 
beinhaltet  die  dritte  ihrer  sieben  in  diesem  Text  formulierten  Thesen  eine 
Beschreibung von Erziehung, die sich dichter an Adornos Vortrag zu orientieren 
scheint  und darauf  Wert  legt,  dass  Erziehung  nach  Auschwitz  nicht  mit  einer 
Unterrichtseinheit  abzuhandeln  sei,  sondern  „langfristig  auf  die 
Persönlichkeitsbildung gerichtet sein und auf unterschiedlichen Ebenen“ erfolgen 
muss. Hier ist ihr wichtig, dass Kinder „vom ersten Schultag an […] die Erfahrung 
machen, daß jedes Kind […] in seiner Besonderheit akzeptiert, in seiner Würde 
respektiert wird“. Was zunächst widersprüchlich wirkt, wird aufgelöst, wenn man 
ihre  Rezeption  der  Rede  als  demokratiepädagogischen  Ansatz  versteht,  der 
mithilfe  der  Thematisierung  der  Shoah  bestrebt  ist,  „soziale  Kultur  des 
schulischen  Alltags,  Umgang  mit  Konflikten  und  Minderheiten  sowie 
Thematisierung  von  Ausgrenzung,  Machtmissbrauch  und  Geschichte  des 
Holocaust“  zu  fokussieren,  der  sich  aber  an  einer  grundlegenden  Kritik  der 
Gesellschaft und damit auch der Erziehung, wie sie Adorno vorgetragen hat, nicht 
interessiert zeigt.201
Auch die Psychologin Ilka Quindeau nimmt Bezug auf die ersten Sätze des Vor-
trages. Dabei setzt sie zunächst das Sprechen mit Kindern über den Holocaust mit 
einer Erziehung nach Auschwitz in Adornos Sinn gleich und ordnet diesem Spre-
chen das Erziehungsziel zu, das Adornos erste Forderung an eine Erziehung nach 
198 Adorno, Theodor W.: Erziehung nach Auschwitz, zitiert in Beck 1998, S. 110.
199 Vgl. Kapitel 5.1.4 (Frühe Kindheit).
200 Adorno, Theodor W.: Erziehung nach Auschwitz, zitiert in Beck 1998, S. 110.
201 Beck 1998, S. 113.
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Auschwitz war: dass Auschwitz nicht noch einmal sei.202 Jedoch  bezieht sie am 
Ende  ihres  Beitrages  den  Standpunkt,  dass  Moralerziehung  von  Kindern  und 
Wertevermittlung  des  Beispiels  Auschwitz  nicht  bedürfen.  Ob  sie  sich  damit 
Adornos  Verständnis  einer  Erziehung  nach  Auschwitz  annähert,  bleibt  aber 
dahingestellt, weil sie nicht weiter ausformuliert, was sie unter einer Erziehung 
nach Auschwitz versteht. Dieses Phänomen, Adorno als  Stichwortgeber für die 
eigene Argumentation zu nutzen, ohne sich eingehender mit seinen Aussagen zu 
befassen,  hat  Matthias  Heyl  problematisiert,  obwohl  er  selbst  eher  jenen 
Autor_innen zugerechnet werden kann, die unter Bezug auf Adorno hauptsächlich 
eine Erziehung über Auschwitz fokussieren. Er warf der pädagogischen Rezeption 
der  Rede  vor,  „nach  oberflächlicher  Lektüre  nur  die  ersten  beiden  Sätze 
herauszulösen, um sie wie ein Motto den  eigenen Überlegungen voranzustellen, 
[…] In manchen erziehungswissenschaftlichen Aufsätzen liegen die  Worte 'Die 
Forderung, dass Auschwitz nicht noch einmal sei, ist die allererste an Erziehung. 
Sie geht so sehr jeglicher anderen voran, dass ich weder glaube, sie begründen zu 
müssen noch zu sollen.' wie ein Fels vor dem Eingang zur Reflexion“203.
Ganz andere Schlussfolgerungen zieht Ido Abram, ebenfalls auf der  Tagung von 
1997, aus Adornos Vortrag. Zuvor gaben, wie oben bereits erwähnt, zwei seiner 
früheren Beiträge ein Verständnis von Adornos Vortrag wieder, das sich auf eine 
Erziehung  über Auschwitz  beschränkt.204 Aufgrund  der  besonderen  Rezeption 
aber, die sein Beitrag zu der Tagung von 1997 genossen hat, wird hier besonderes 
Gewicht auf diesen Aufsatz gelegt. Bereits in einem früheren Beitrag hatte Abram 
konkrete Erziehungsziele aus Adornos Vortrag abgeleitet und  eine  Abgrenzung 
zwischen einer Erziehung  nach Auschwitz und einer Erziehung  über Auschwitz 
vorgenommen: „Zurück zur Frage der Erziehung. 'Erziehung nach Auschwitz' ist 
etwas anderes als ein Studium oder die Geschichtsschreibung des Holocaust. 'Er-
ziehung nach Auschwitz' ist vor allem Erziehung, und das sollte von dem Lehrer 
202 Vgl. Quindeau 1998, S. 58f.
203 Heyl 2001, S. 2.
204 Vgl. Abram 1992 sowie Abram 1994.
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bei der Behandlung dieser Thematik nicht vergessen werden.“205
Diese Überlegungen mündeten in den mit Piet Mooren verfassten Tagungsbeitrag 
zur grundschulpädagogischen Thematisierung der Shoah, der Adornos Vortrag in 
das viel rezipierte pädagogische Programm einer „Erziehung nach Auschwitz ... 
mit und ohne Auschwitz“ übersetzt.206 
Es besteht aus einem 5-Punkte-Programm für ältere Kinder und Jugendliche und 
einem reduzierten 3-Punkte-Programm für Kinder von drei bis zehn Jahren207. Die 
ersten beiden Punkte des Programms, die für alle gelten, werden Adornos Vortrag 
entnommen: erstens die Förderung von Empathie und Wärme, zweitens die Förde-
rung von Autonomie („Steigerung der Kraft zur Reflexion, zur Selbstbestimmung 
und zum Nicht-Mitmachen“208). Der dritte Punkt - Förderung der Empathie mit 
Opferschaft, Täterschaft, Zuschauerschaft im Allgemeinen - gilt ebenfalls für jun-
ge wie ältere Kinder und Jugendliche. Diese ersten drei Punkte - Erziehung nach 
Auschwitz ohne Auschwitz - sind explizit so entworfen, dass sie ohne die Thema-
tisierung der Shoah auskommen.
Für ältere Kinder und Jugendliche sehen sie viertens (als Erziehung nach Ausch-
witz  mit Auschwitz) die Förderung von Empathie mit den Opfern, Täter_innen 
und Zuschauer_innen der Shoah vor. Sie sollen sich in die Entscheidungssituatio-
nen der historischen Akteur_innen hineinversetzen können. Erst der fünfte Punkt 
beinhaltet  die  „Einsicht  in  die  Vernichtungsstruktur,  die Mechanismen und die 
Umstände, die zur Zeit des Nationalsozialismus […] aus Menschen Aggressoren 
und Mörder machten“209. Für ältere Kinder und Jugendliche entwerfen sie also ein 
pädagogisches Programm, das die Auseinandersetzung mit der Shoah und die Ein-
fühlung in die Rollen von Opfern, Täter_innen und Zuschauer_innen einbezieht, 
205 Abram 1996, S. 34.
206 Vgl. Abram/Mooren 1998.
207 Zur Altersangabe vgl.  Abram, Ido (1998): Holocaust, Erziehung und Unterricht. Vortrag aus 
Anlass der Gründung der Forschungs- und Arbeitsstelle (FAS) „Erziehung nach/über Ausch-
witz“  am  20.05.1998,  online  unter http://www.fasena.de/download/grundschule/Abram
%20%281998%29.pdf (eingesehen 24.10.2012), S. 4.
208 Abram/Mooren 1998, S. 95f.
209 Ebd., S. 96.
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für Kinder von drei bis zehn Jahren jedoch eines, das ohne die Thematisierung des 
Holocaust Empathie mit Opferschaft, Täterschaft, Zuschauerschaft im  Allgemei-
nen und Alltäglichen fördern will.  Die Betonung des  „ohne Auschwitz“  durch 
Abram und Mooren legt die Vermutung nahe, dass sie Adorno als Fürsprecher vor 
allem einer Erziehung über Auschwitz verstanden haben. Diese Vermutung wird 
verstärkt  durch  die  Distanzierung,  die  Abram und  Mooren  bezüglich  Adornos 
Aussagen zur frühen Kindheit vornehmen: „Zwar hat Adorno gesagt, daß Erzie-
hung, welche die Wiederholung von Auschwitz verhindern will, sich auf die frühe 
Kindheit konzentrieren muss, [...] aber […] [i]st es nicht allzuviel verlangt zu den-
ken, daß kleine Kinder [...] Empathie für die Täter, die Opfer und Zuschauer des 
Holocaust  [...]  entwickeln  [können]?“210 Abrams  und  Moorens  Auslegung  des 
Adornoschen  Vortrages  missversteht  möglicherweise  zunächst  dessen  Inhalte, 
kommt aber am Ende auf Umwegen zu Schlussfolgerungen, die die Erziehungs-
ziele der Rede zumindest nicht entstellen.211
Dieses pädagogische Konzept von Abram ist später, und mit ihm zusammen rück-
wirkend auch Adornos Begriff einer Erziehung nach Auschwitz, mehrmals miss-
verstanden worden. Relevant für diese Arbeit sind die Überlegungen von Andrea 
Becher  dazu.  In  dem  ersten  hier  angeführten  Beitrag  legt  Becher  einen 
Unterrichtsentwurf vor, der als konkrete (und affirmative) Umsetzung des 3-Punk-
te-Programms nach Abram und Mooren gelten soll212. Dieser Entwurf sieht jedoch 
explizit die Thematisierung des Holocaust in der Grundschule vor. Die Kinder sol-
len sich über die Biographie von Marion Blumenthal auch mit deren Verfolgungs-
geschichte und Internierung in den Lagern Westerbork und Bergen-Belsen ver-
traut machen. Becher bezeichnet diesen Entwurf in Anlehnung an Abram als „Er-
ziehung nach Auschwitz ohne Auschwitz,  jedoch mit  Westerbork und Bergen-
210 Ebd.
211 Wolfgang Meseth hingegen kritisiert ganz grundsätzlich den Ansatz von Abram und Mooren, 
zum einen aus den Schriften Adornos, der der Pädagogik äußerst skeptisch gegenüber stand, 
konkrete Erziehungsziele abzuleiten, und damit zum anderen Pädagogik verantwortlich zu ma-
chen für die Verbesserung von Mensch und Gesellschaft (vgl. Meseth 2000).
212 Vgl. Becher 2006.
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Belsen“213 und versteht das Programm von Abram und Mooren als Thematisierung 
von  Nationalsozialismus  und  Holocaust,  aber  unter  Aussparung  des 
Vernichtungsgeschehens in Auschwitz. Dabei missversteht sie aber, dass Abram 
hier kein Konzept für die Thematisierung des Holocaust unter Aussparung von 
Auschwitz,  sondern ein Konzept für eine Erziehung nach Auschwitz im Sinne 
Adornos vorgelegt hat,  das auf die Thematisierung von Auschwitz mit kleinen 
Kindern nicht angewiesen ist,  weil  man Autonomie,  Einfühlungsvermögen etc. 
auch ohne die Thematisierung von Auschwitz vermitteln kann. Dieses Verständnis 
behält sie auch bei, als sie ihre Affirmation des Konzeptes von Abram aufgrund 
eigener Forschungsergebnisse214 später revidiert. Aus dem von ihr beobachteten 
Vorgang,  dass  die  Kinder,  einmal  auf  die  Thematik  Holocaust  gestoßen,  auch 
Vorwissen  und  Interesse  bzgl.  des  Mordgeschehens zeigen,  schließt  sie  im 
zweiten  Beitrag,  „dass  Ido  Abrams  Konzept  einer  Holocaust  Education  für 
Grundschullernende,  eine  'Erziehung  nach  Auschwitz  ohne  Auschwitz'  nicht 
ausreichend zu  sein  scheint,  um Unterricht  zum Lerngegenstand Holocaust  im 
Sachunterricht  der  Grundschule  gestalten  zu  können“215.  Abram  und  Mooren 
haben jedoch  nach meinem Dafürhalten  kein Konzept zur Holocaust Education 
mit  Grundschüler_innen  vorgelegt  und  kein  Konzept,  „um  Unterricht  zum 
Lerngegenstand  Holocaust  im  Sachunterricht  der  Grundschule  gestalten  zu 
können“, sondern aus Adornos Vortrag Erziehungsziele extrahiert, durch die, auch 
ohne die Beschäftigung mit der Shoah, Kinder zu selbstreflexiven, autonomen, 
empathischen Menschen heranwachsen sollen.
Dieses Verständnis  von Becher  korrespondiert damit, dass  sie ungebrochen den 
Begriff „Erziehung nach Auschwitz“ für die sachunterrichtliche Vermittlung von 
Nationalsozialismus und Holocaust verwendet. Das Verständnis von „Erziehung 
nach Auschwitz“ als  Thematisierung der  Shoah mündet  in  der Auslegung von 
Abrams  und  Moorens  „Erziehung  nach  Auschwitz  ohne  Auschwitz“  als  eine 
213 Ebd., S. 31.
214 Vgl. Becher 2009.
215 Becher 2008, S. 6.
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Erziehung über Auschwitz unter Aussparung des Vernichtungsgeschehens.
Der dritte Beitrag, den Becher gemeinsam mit Detlef Pech verfasst hat, enthält 
einen direkten Bezug auf die Rede „Erziehung nach Auschwitz“, verbunden mit 
der  expliziten  Auslegung,  dass  erstens  „nur  eine  Auseinandersetzung  mit  dem 
Grauen einer Wiederholung entgegenwirken könne“ und diese zweitens „schon in 
frühester Kindheit stattzufinden habe“216. 
In zwei weiteren Beiträgen von Pech findet sich ein expliziter Bezug auf Adornos 
Radiovortrag. Im ersten erwähnt Pech mit einigen Zitaten Adorno und die Kriti-
sche Theorie, affirmiert Abrams Konzept einer „Erziehung nach Auschwitz ohne 
Auschwitz“ als Umsetzung der Herausforderungen an Erziehung, die Adorno for-
muliert hat. Auch lehnt er explizit die Beschäftigung mit dem Holocaust als Vehi-
kel  zur  Vermittlung von Toleranz  und Akzeptanz  ab.  Dennoch münden Pechs 
Überlegungen  in  der  Thematisierung der  Shoah in  der  Grundschule.  Ein  Vor-
schlag für die Beschäftigung mit dem Holocaust anhand von Biographien gilt ihm, 
ähnlich wie Becher, als Umsetzung des Konzeptes der „Erziehung nach Ausch-
witz ohne Auschwitz“.217
Ähnlich  anachronistisch  bleibt  auch der  Bezug auf  die  Rede  im jüngsten  hier 
herangezogenen  Beitrag  von  Pech.  Die  Menge  der  zitierten  Textstellen  von 
Adorno  nimmt  zu,  dient  aber  stets  der,  letztlich  positiven,  Beantwortung  der 
Frage, ob der Holocaust im Sachunterricht der Grundschule thematisiert werden 
sollte.218
Wie bereits erwähnt,  wurde der Beitrag von Gertrud Beck zu der Tagung von 
1997 „Holocaust - ein Thema für Kindergarten und Grundschule?“ breit rezipiert. 
Eine solche Rezeption findet sich bei Vera Hanfland. In ihrer pädagogischen Be-
gründung des von ihr mit konzipierten „Geschichtskoffers“,  einem didaktischen 
Material zur Beschäftigung mit dem Holocaust mit Kindern ab Klasse 4, bezieht 
sie sich explizit auf die Rundfunkansprache von Adorno sowie auf die Auslegung, 
216 Pech/Becher 2005, S. 92.
217 Vgl. Pech 2004.
218 Vgl. Pech 2006.
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die Gertrud Beck in ihrem Beitrag vorgenommen hat. So sind denn auch die Be-
zugspunkte die gleichen: Der Bedeutungsgehalt von „Erziehung nach Auschwitz“ 
wird  auf  eine  Auseinandersetzung  mit  Nationalsozialismus  und  Holocaust  be-
schränkt, und die Erwähnung der „frühen Kindheit“ in Adornos Rede wird zur Be-
gründung für ein didaktisches Material für Grundschulkinder,  was am besten die 
folgende Verknüpfung einer Aussage von Adorno mit einer Aussage von Gertrud 
Beck zeigt: „Adorno betont in seinen Ausführungen zur Erziehung nach Ausch-
witz:  'Da  aber  die  Charaktere  insgesamt...  nach  den  Erkenntnissen  der 
Tiefenpsychologie schon in der frühen Kindheit  sich bilden,  so hat Erziehung, 
welche  die  Wiederholung  verhindern  will,  auf  die  frühe  Kindheit  sich  zu 
konzentrieren.'[]  Auch  Gertrud Beck vertritt die These, dass das Grundschulalter 
in  besonderem Maße  geeignet  ist,  'um Kindern  einen  ersten  Zugang  zu  einer  
sinnvollen  Auseinandersetzung  mit  den  Ereignissen  des  Holocaust zu 
ermöglichen'[].“219
Die Unterrichtseinheit von Gertrud Beck „Kinder mit dem gelben Stern“, mit der 
erstmalig ein konkreter Vorschlag für die Thematisierung des Holocaust in der 
Grundschule in einem Sachunterrichtswerk erschien, wurde in der Grundschulzeit-
schrift von 1996 durch Helmut Schreier gewürdigt.220 Darin übernimmt er die Be-
zeichnung Erziehung nach Auschwitz für den besprochenen Gegenstand. Das ver-
wirrt insofern, als dieser Besprechung zwei Beiträge vorausgingen, in denen er ein 
weiter gestecktes Verständnis von einer Erziehung nach Auschwitz beweist:  In 
dem Beitrag von 1992221 nimmt er die Forderung nach der Verhinderung einer 
Wiederholung von Auschwitz ernst und plädiert gleichzeitig stärker in Richtung 
einer Persönlichkeitsbildung, mit dem Ziel Verantwortung zu lernen. Von jeher 
ein wesentliches Ziel der Pädagogik, soll Verantwortung aber nicht durch die Be-
trachtung von Auschwitz und der nationalsozialistischen Verbrechen hergestellt 
werden, sondern Schreier schlägt unter Rückgriff auf Hannah Arendts Begriff des 
219 Hanfland 2002, S. 34 (eigene Hervorhebung).
220 Vgl. Schreier 1996.
221 Vgl. Schreier 1992.
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Gewissens eine allgemeine Erziehung zur Verantwortung in Form von Gewissens-
bildung durch (Nach)Denken vor. Statt auf Anpassung solle die Schule eine Prä-
mie auf Nachdenklichkeit setzen.
Auch der Beitrag von 1994 sucht unter dem Titel Erziehung nach Auschwitz nach 
einer Moralerziehung und der Entwicklung von Verantwortung. Ein Leben unter 
dem Anspruch der Moral sei gekennzeichnet durch „[e]rstens die rigoros betriebe-
ne  Auseinandersetzung  mit  moralischen  Dilemmata,  die  weder  vorherrschende 
Ideen und Doktrinen noch geltendes Recht für maßgebliche Gewißheiten nimmt 
und ohne Rücksicht auf die Folgen für gesellschaftlich verankerte Institutionen 
weiterfragt und weiterdenkt“222, von Schreier als „Nachdenken“ bezeichnet, zwei-
tens  durch  Verantworten  und  drittens  durch  Handeln.  Direkten  Anschluss  an 
Adornos  Überlegungen finden  Schreiers  Formulierung,  dass  „das  Projekt  der 
Erziehung in der Moderne als ein durch das Datum Auschwitz an seine Grenzen 
gelangtes  Unternehmen“  begriffen  werden  kann,  und  seine Frage  nach  den 
„Indizien  für  eine  Trennung  des  Projekts  der  Pädagogik  vom  Projekt  des 
Fortschritts“223.
Schreiers pädagogische Vorschläge, die inhaltlich den von Adorno verwendeten 
Begriffen „Autonomie“ und „(Selbst)Reflexion“ gleichen, werden jedoch konter-
kariert von dem Versuch einer didaktischen Umsetzung am Ende des Textes, der 
lediglich den Holocaust thematisiert und von den vorher entwickelten Ansätzen 
der Erziehung zu einem moralischen, verantwortungsbewussten Menschen nichts 
erkennen lässt.224
Über gemeinsame Veröffentlichungen mit Schreier und Abram hinaus ist Matthias 
Heyl Autor und Herausgeber zahlreicher Beiträge zur pädagogischen Auseinan-
dersetzung mit Nationalsozialismus und Shoah. In den hier vorliegenden fünf Ver-
öffentlichungen, die über einen Zeitraum von sechzehn Jahren erschienen sind, 
setzt sich Heyl immer wieder mit dem Begriff der „Erziehung nach Auschwitz“ 
222 Schreier 1994, S. 265.
223 Ebd., S. 266.
224 Vgl. ebd., S. 274ff.
82
von Adorno auseinander. Dabei bleibt uneindeutig, ob er unter dem Begriff vor al-
lem  die  historische  Bildung  zum  Gegenstand  Shoah  oder  allgemeine,  durch 
Auschwitz notwendig gewordene, Anforderungen an die Erziehung meint. Diese 
Uneindeutigkeit ist dem geschuldet, dass Heyl zwar einerseits von den Herausfor-
derungen schreibt, die Auschwitz an das Projekt der Erziehung allgemein stellt, 
andererseits  aber  seine  Thematik  vor  allem die  pädagogische  Vermittlung  der 
Shoah ist  und  er  immer  wieder  dahin  zurückkehrt,  diese  als  „Erziehung  nach 
Auschwitz“ zu bezeichnen.225
Aus seinem Beitrag von 1994 geht, jedoch mehr implizit, hervor, dass er unter 
„Erziehung nach Auschwitz“ ein Lernen aus der Geschichte versteht. Und „[a]us 
der  Geschichte  lernen  zu  wollen,  heißt,  die  Geschichte  kennen  zu  müssen.“226 
Während der Titel nach der Notwendigkeit und der Unmöglichkeit einer Erzie-
hung nach Auschwitz fragt, geht es im Text um die Vermittlung der Geschichte. 
Auch im Artikel in „Erziehung und Wissenschaft“ aus dem darauf folgenden Jahr 
wird der Begriff nicht explizit geklärt, nur die Verwendung des Terms legt das 
obige Verständnis nahe. Deutlicher wird Heyl am Ende des Textes, wenn er for-
muliert: „Erziehung nach Auschwitz ist angesiedelt zwischen historischem Ler-
nen,  Erinnern  und  Gedenken“227.  In  seiner  Dissertation  von  1997  macht  Heyl 
einen Unterschied  zwischen den Begriffen  „Erziehung nach Auschwitz“  („was 
Auschwitz für Erziehung nach Auschwitz insgesamt bedeute“) und dem, was ins-
besondere in den USA als Holocaust Education bezeichnet wird („Antworten auf 
die Frage zu formulieren, wie das Geschehen selbst zum Gegenstand pädagogi-
scher Vermittlung zu machen sei“).228 Im folgenden benutzt er den Begriff der Er-
ziehung nach Auschwitz aber für die Vermittlung des Geschehens und begreift 
dieses als einen Aspekt der Erziehung nach Auschwitz.  Dabei erzeugt besonders 
die folgende Textstelle Uneindeutigkeit:  „Es wäre mehr als  fünfzig Jahre nach 
Auschwitz und nunmehr dreißig Jahre nachdem Adorno seinen Vortrag zur 'Erzie-
225 Vgl. Heyl 1994; Heyl 1995; Heyl 1997.
226 Heyl 1994, S. 231.
227 Heyl 1995, S. 16.
228 Heyl 1997, S. 20.
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hung nach Auschwitz' hielt, verfehlt, nähmen wir an, 'Erziehung nach Auschwitz 
wäre allein jene Erziehung, die das Geschehene reflektiert und ihre pädagogischen 
Folgerungen daraus gezogen hätte. Es ist nach Auschwitz weiter erzogen worden 
– es gibt also bereits eine Erziehung nach Auschwitz, die nicht neu erfunden wer-
den muß. Letztlich ließe sich fast aphoristisch sagen, daß  jede Erziehung nach 
Auschwitz immer auch Erziehung nach Auschwitz ist, ob sie dem von Adorno und 
anderen an sie formulierten Ansprüchen gerecht wird oder nicht“.229 Wenngleich 
hier nichts Falsches gesagt wurde, bleibt offensichtlich, dass sich diese Sichtweise 
gar nicht erst mit den Forderungen Adornos auseinandersetzt.
Von dem Erziehungswissenschaftler Micha Brumlik liegen hier drei Beiträge vor, 
die sich um ein eigenständiges Verständnis dessen bemühen, was die Begrifflich-
keit „Erziehung nach Auschwitz“ bedeuten kann. Dabei bezieht sich Brumlik auch 
auf den Ursprung dieser Wendung in Adornos Radioansprache. Die durch Brum-
lik vertretene Erinnerung an die Shoah in Form einer Pädagogik des Eingedenkens 
begründet sein Verständnis des Begriffs „Erziehung nach Auschwitz“: dass eine 
solche Erziehung immer eine Erziehung über Auschwitz sein müsse. In den bei-
den Beiträgen von 1995 - einem ausführlichen Essay über die (mit Walther Benja-
min gestellte) Frage, ob über das Menschheitsverbrechen Auschwitz zwischen den 
Generationen Gerechtigkeit hergestellt werden kann,230 und einem kurzen daran 
angelehnten Artikel in der Zeitschrift Erziehung und Wissenschaft von 1995231 - 
verneint er, unter Bezug auf Adorno, die Frage, ob die Auseinandersetzung mit 
der Shoah das Mittel für eine Toleranz- und Friedenserziehung sein darf, bezeich-
net diese Auseinandersetzung aber durchgehend als „Erziehung nach Auschwitz“, 
obwohl nach den Zielsetzungen einer Erziehung  über Auschwitz gesucht wird. 
Gleichzeitig skizziert er die doppelte Aufgabe der Pädagogik, einmal im Geden-
ken zu unterweisen, zum anderen aber auch „der gegenwärtigen Jugend Toleranz 
und Sensibilität nahe[zu]bringen“232. Ob dieses Ziel nun allerdings doch durch die 
229 Ebd., S. 20f. (Hervorhebungen im Original).
230 Brumlik 1995a.
231 Brumlik 1995.
232 Brumlik 1995a, S. 91.
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Auseinandersetzung mit dem Holocaust erreicht werden soll oder, wie es Adornos 
Radiovortrag nahelegt, durch eine allgemeine Erziehung zu Autonomie, (Selbst-)
Reflexion, Widerstand, gegen Kälte und ein verdinglichtes Bewusstsein, wird bei 
Brumlik nicht ausformuliert.
In einem Essay von 2004, in dem er danach fragt, ob und wie nicht nur aus Ausch-
witz, sondern auch aus anderen Katastrophen etwas gelernt werden kann233, wird 
deutlicher, dass ein grundsätzlicher Konflikt zwischen Brumlik und Adornos Ra-
diovortrag  besteht:  Nachdem er  diesen  in  zwei  Richtungen  ausdeutet  (in  eine 
„Pädagogik des Eingedenkens [...] [und] weitgehend zweckfreie Erinnerung“ so-
wie „eine zukunftsgerichtete 'Erziehung nach Auschwitz'[, die] im Grundsatz auf 
eine  sensibilisierende  Menschenrechtserziehung  zielte“),  kritisiert  er  jedoch, 
Adorno habe „in seinem Vortrag nicht berücksichtigt [...],  daß eine  'Erziehung 
nach 'Auschwitz'' in einem bestimmten Ausmaß auch immer eine 'Erziehung über 
'Auschwitz'' ist,  das heißt eine Erziehung, die Auschwitz zu ihrem Gegenstand 
hat“.234 Brumlik kritisiert zunächst, dass Adorno zu wenig eine Vermittlung der 
historischen Ereignisse im Blick gehabt habe (dabei ist  wie oben dargelegt die 
Auseinandersetzung mit dem „Grauen“ auch ein Bestandteil von Adornos „Erzie-
hung nach Auschwitz“), um ihm an anderer Stelle noch das Fehlen von entspre-
chenden Methoden der Vermittlung als Mangel auszulegen: „Die Frage nach der 
Möglichkeit didaktischer Vermittlung, also der Frage danach, wie dies Thema zu 
vermitteln sei sowie die Schwierigkeit, daß eine Erziehung nach Auschwitz immer 
auch eine Erziehung über Auschwitz ist, hatte sich Adorno nicht gestellt.“235
Eine Annäherung an die Inhalte von Adornos Vortrag findet jedoch statt, wenn er 
herausstreicht, dass die Anerkennung der Integrität anderer nur unter der Voraus-
setzung von Selbstrespekt  und Selbstachtung möglich  ist,  die  wiederum durch 
233 Vgl. Brumlik 2004.
234 Ebd., S. 130.
235 Brumlik, Micha (2008): "Dass Auschwitz sich nie wiederhole..." (Rede aus Anlass ihres 10. Ju-




selbst  erfahrene  Anerkennung  und  Integrität  erworben  werden.236 Eine  weitere 
Übereinstimmung findet sich in der Einsicht, dass die Ursachen für Auschwitz in 
der Gesellschaft zu suchen und bisher auch nicht verschwunden sind.237
Einen Versuch, die Kritik an einer pädagogischen (im Sinne einer erziehungsopti-
mistischen) Rezeption der Rede mit einer Praxis des Erinnerns zu verbinden und 
dennoch nicht den gesellschaftskritischen Gehalt der Rede beiseite zu legen, findet 
sich bei Astrid Messerschmidt. Sie  thematisiert Adornos Vortrag innerhalb ihrer 
Suche  nach  Möglichkeiten von  Bildung  als  kritischer  Auseinandersetzung  mit 
Erinnerung.238 Dabei beschreibt sie, die Rede von Adorno provoziere mit gewissen 
Formulierungen (z. B. den  Imperativen im Titel und am Anfang der Rede) eine 
erziehungsoptimistische  Rezeption,  die aus  dem  Text  direkte  erzieherische 
Handlungsanweisungen herauslesen will. Das verstelle bei Pädagog_innen oft den 
Blick aufs Ganze der Rede, nämlich einen tiefen und grundlegenden Pessimismus 
gegenüber  der Sinnhaftigkeit  erzieherischen Handelns und erzieherischer  Ziele. 
Stattdessen  werde  Auschwitz  nicht  mehr  als  historisches  Ereignis  reflektiert, 
sondern  durch  die  implizit  pädagogischerseits  erklärte  Individualisierung  der 
Ursachen  zur  „moralisch  unangreifbaren  Begründung  pädagogischen 
Handelns“239.  Das Spannungsverhältnis zwischen dem zwangsläufigen Scheitern 
und  der  gleichzeitigen  Notwendigkeit  des  Versuchs,  die  Gesellschaft  richtig 
einzurichten,  das  in  Adornos  Rede  so  präsent  ist,  findet  sich  auch  in 
Messerschmidts Vorschlägen an eine Praxis,  die Erinnerung mit der Kritik der 
gesellschaftlichen  Verhältnisse  verbindet:  Erinnerung  solle  keine 
„vergewissernde“,  keine  „affirmative  Erinnerung“  sein,  die  sich  in  einer 
236 Vgl. Brumlik 2004, S. 131.
237 Vgl. ebd., S. 173f.
238 Vgl. Messerschmidt 2003.
239 Ebd., S. 135. An anderer Stelle formuliert Messerschmidt: „Dem Widerstand gegen das Iden-
tischmachen  mit  einem  Zweck  gilt  Adornos  ganzes  Interesse  in  seinen  bildungs-  und 
erziehungstheoretischen  Texten.“  Messerschmidt,  Astrid  (2010):  Widersprüche  der 
Mündigkeit.  Anknüpfungen  an  Adornos  und  Beckers  Gespräch  zu  einer  „Erziehung  zur 
Mündigkeit“  unter  aktuellen  Bedingungen  neoliberaler  Bildungsreformen,  in:  Ahlheim, 
Klaus/Heyl, Matthias (Hg.): Adorno revisited. Erziehung nach Auschwitz und Erziehung zur 
Mündigkeit heute. Hannover, S. 126-147, hier S. 147.
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Gegenwart glaubt,  „die bereits  die Barbarei überwunden haben soll“ (denn die 
wäre als Ideologie zu bezeichnen), sondern eine selbstreflexive Erinnerung, die 
die  eigenen Aneignungsformen von Geschichte kritisiert.  Revolutionäre Praxis, 
die auf die Umwälzung der Verhältnisse ausgerichtet ist, sei nicht möglich, weil 
Auschwitz eine unüberwindbare Grenzmarkierung darstelle, die solche Praxis in 
den Bereich des Utopischen versetze. Das dürfe aber nicht zu Resignation führen, 
sondern  zur  „ständigen Reflexion der  Bedingungen von utopischer  Praxis  und 
praktischer Utopie“, zur ständigen Kritik am Vorhandenen, an den Zuständen, die 
auch Auschwitz verursacht haben und immer noch fortdauern. Zu fragen bleibt 
jedoch,  ob  sie  hinter  den  eigenen Vorschlägen zurückbleibt,  wenn sie  fordert: 
„Auf dieser Grundlage kann eine 'Erziehung nach Auschwitz'  auch keine Ziele 
verfolgen, die über das Erinnern des historischen Geschehens und dessen Präsenz 
in  der  Gegenwart  hinausführen,  sondern  sie  wird  praktisch  als  Arbeit  an  der 
Gestaltung des Erinnerns.“240
Resümee
Obwohl hier sichtbar wurde, dass die Auslegungen fast aller Autor_innen wider-
sprüchlich und nicht konsistent sind, lässt sich doch jeweils eine Tendenz feststel-
len, wie der Begriff der „Erziehung nach Auschwitz“ inhaltlich gefüllt wird. Das 
Resümee ergibt, dass der überwiegende Teil von ihnen damit vor allem eine Erin-
nerung an die Shoah und die Vermittlung der historischen Ereignisse verbindet. 
Zu nennen sind hier Gertrud Beck, Ilka Quindeau, Andrea Becher, Detlef Pech, 
Vera Hanfland, Matthias Heyl und Micha Brumlik. Gegenpositionen bzw. weiter 
gesteckte Verständnisse von einer „Erziehung nach Auschwitz“ formulieren Ido 
Abram, Helmut Schreier und Astrid Messerschmidt.
Zu vermuten ist, dass dieses Verständnis aus einer allgemeinen (und schon we-
sentlicher früher begonnenen) Diskussion um eine Vermittlung des Holocaust (un-
abhängig vom Alter der Lernenden) die Grundlage dafür gebildet hat, ab der Mitte 
240 Messerschmidt 2003, S. 138.
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der 1990er Jahre in der grundschulpädagogischen Diskussion um die Thematisie-
rung der Shoah mit jüngeren Kindern ebenfalls Adornos Radiovortrag heranzuzie-
hen, ohne die bereits hegemoniale Rezeption noch einmal grundlegend in Frage zu 
stellen.
Eine weitere Vermutung drängt sich auf, wenn man das eben dargestellte Ver-
ständnis von „Erziehung nach Auschwitz“ rückbindet an das Kapitel über demo-
kratiepädagogische  Zielstellungen  der  Vermittlung  der  Shoah  wie  Menschen-
rechts-, Friedens- und Toleranzerziehung: So könnte die Überzeugung, mit einer 
Erziehung  über Auschwitz  Kinder  zu demokratischeren  Menschen erziehen zu 
können, dazu führen,  Adornos Rede (die zweifelsohne auch um die genannten 
demokratiepädagogischen  Ziele  ringt)  als  Aufruf  zu  einer  Erziehung  über 
Auschwitz zu verstehen, als ob die Übermacht des Wortes „Auschwitz“ den Blick 
auf eine Erziehung jenseits der Vermittlung der Themen Nationalsozialismus und 
Holocaust verstellt.
Andreas Gruschka beschreibt diese Einengung der Inhalte von Adornos Vortrag 
so: „Ungeschlichtet blieb und eingeebnet wurde so die aufgebrochene eklatante 
Differenz zwischen dem, was Pädagogik im Sinne jener Zielformeln zu sein bean-
spruchen musste und dem, was sie in Wirklichkeit sein konnte. So resultierte aus 
der 'Erziehung nach Auschwitz' eine oft hilflose Aufklärung über Auschwitz, die 
mit  allen  Hypotheken  einer  Moralisierung  der  Bildungsaufgabe  geschlagen 
blieb.“241
Das  verkürzte  Verständnis  der  von  Adorno  eingeforderten  „Erziehung  nach 
Auschwitz“ und die mangelnde Kenntnisnahme ihres philosophischen und sozial-
wissenschaftlichen Hintergrundes, der Schriften von Adorno und Horkheimer, bil-
det die Grundlage für die Art und Weise des Zugriffs auf drei weitere Textstellen, 
dem sich die folgenden Kapitel widmen.
241 Gruschka,  Andreas  (2004):  Kritische Pädagogik nach Adorno,  in:  ders./Oevermann,  Ulrich 
(Hg.): Die Lebendigkeit der kritischen Gesellschaftstheorie. Aus Anlass des 100. Geburtstages 
von Theodor W. Adorno. Wetzlar, S. 135-160, hier S. 137.
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5.2 Identifikation
Der folgende Abschnitt beschäftigt sich mit dem von Adorno verwendeten Begriff 
der Identifikation und dessen Bedeutung sowie dem Verständnis des Begriffes bei 
Matthias Heyl und Ido Abram. Dabei wird zunächst wiederholt, was der Begriff in 
Adornos Vortrag bezeichnet, bevor geprüft wird, ob der von Abram und Heyl be-
vorzugte Begriff der Empathie für das Anliegen Adornos geeignet ist.
Der Begriff der Identifikation fällt an einer Stelle im Text, nämlich im Abschnitt 
über die Kälte, die zwischen den Menschen herrscht. Adorno beschreibt diese Käl-
te erstens als Gleichgültigkeit und zweitens als eine Bedingung für Auschwitz: 
„Wäre  sie  nicht  ein  Grundzug der  Anthropologie,  also  der  Beschaffenheit  der 
Menschen, wie sie in unserer Gesellschaft tatsächlich sind; wären sie also nicht 
zutiefst gleichgültig gegen das, was mit allen anderen geschieht außer den paar, 
mit denen sie eng und womöglich durch handgreifliche Interessen verbunden sind, 
so wäre Auschwitz nicht möglich gewesen, die Menschen hätten es dann nicht 
hingenommen.“ Im gleichen Absatz fährt er fort: „Jeder Mensch heute, ohne jede 
Ausnahme, fühlt sich zuwenig geliebt, weil jeder zuwenig lieben kann. Unfähig-
keit zur Identifikation war fraglos die wichtigste psychologische Bedingung dafür, 
daß so etwas wie Auschwitz sich inmitten von einigermaßen gesitteten und harm-
losen Menschen hat abspielen können.“242 Aus dem Text geht hervor, dass Adorno 
als synonym zum Begriff der Kälte auch die Unfähigkeit zu Lieben und die Unfä-
higkeit zur Identifikation, im Sinne von Gleichgültigkeit, versteht. 
Auch hier wird  ein Begriff  vor allem  über  seine Negation  geklärt. Adorno be-
schreibt also mehr, was die Unfähigkeit zur Identifikation ausmacht, als dass Iden-
tifikation explizit definiert würde.  Der Text impliziert aber, dass Identifikation, 
Wärme und Liebe drei Begriffe bilden,  die  zusammengehören, wenn nicht gar 
synonym sind. Fähigkeit, für andere Menschen, auch nicht Nahestehende, zu füh-
len wie für sich selbst, wäre folglich eine Eigenschaft, die Auschwitz als Prinzip 
242 Adorno 1971a, S. 101.
89
verunmöglichen würde. Diese Eigenschaft vorausgesetzt, würde niemand die Ver-
letzung (der Rechte, der Freiheit) der/s Anderen hinnehmen, sondern würde sie in 
einer Regung spontanen Mitgefühls (Identifikation) als eine Verletzung oder zu-
mindest potentielle Infragestellung seiner/ihrer eigenen Rechte, seiner/ihrer eige-
nen Freiheit, seiner/ihrer selbst empfinden.
Im Folgenden soll  gezeigt  werden,  wie  Matthias  Heyl  in  seinem Aufsatz  von 
2010, in dem er versucht, aus Adornos Vortrag konzeptionelle Anregungen für die 
Gedenkstättenpädagogik  abzuleiten,  den  Begriff  der  Identifikation  bei  Adorno 
versteht und ihm den Begriff der Empathie entgegen hält, der ihm für die Vermitt-
lung des Holocaust geeigneter erscheint.243 Wie oben erwähnt, bildet hier die Aus-
legung des Begriffs „Erziehung nach Auschwitz“ als „Erziehung über Auschwitz“ 
die Grundlage für das Verständnis weiterer Textstellen des Vortrages. Dabei ver-
schiebt  sich die Perspektive von der Frage „Wie kann eine Wiederholung von 
Auschwitz verhindert werden?“ hin zu der Frage „Wie kann die Vermittlung der 
historischen Ereignisse am besten bewerkstelligt werden?“.
Heyl deutet im vorliegenden Text für das Feld der Auseinandersetzung mit den 
nationalsozialistischen Verbrechen an, dass eine Identifikation mit den Opfern der 
Verbrechen mit Fallstricken verbunden sei, die den Weg zur Erkenntnis verstellen 
könnten. Geeigneter sei der Begriff der Empathie, der eine vorübergehende Identi-
fikation bezeichnet, die aber „die Differenz zwischen sich identifizierendem Sub-
jekt und Identifikationsobjekt deutlich markieren sollte“244. Mit Carl Rogers erin-
nert  Heyl an die „Deutung der Empathie als  'als-ob-Identifikation'“ und an die 
Warnung vor dem Verlust des „als-ob-Aspekts“, der zu Identifikation, mindestens 
aber zu ungenügender Distanz führe.245
Hier wird Identifikation als ein unangemessener Zustand innerhalb eines Verste-
hensprozesses gedeutet, während Empathie der angemessene Zustand sei, der Ver-
ständnis  für  das  Gegenüber  bei  gleichzeitiger,  noch ausreichender  Distanz  ge-
243 Vgl. Heyl 2010.
244 Ebd., S. 102.
245 Ebd., S. 103.
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währt. Der Begriff der Empathie, wie Heyl ihn hier füllt, ähnelt dem der „kogniti-
ven Empathie“ nach Paul Ekman,  den Noa Mkayton in Abgrenzung zur „Über-
wältigungspädagogik“ für  eine Lernhaltung  verwendet, die Kindern idealerweise 
eine  Erkenntnis  über  die  Gefühle  der  historischen  Akteur_innen  erlaubt  und 
gleichzeitig eine emotionale Verstrickung vermeidet.246
Adorno hingegen benennt in seinem Vortrag die „Unfähigkeit zur Identifikation“ 
als „die wichtigste psychologische Bedingung dafür, daß so etwas wie Auschwitz 
sich inmitten von einigermaßen gesitteten und harmlosen Menschen hat abspielen 
können“247.  Die  Verunmöglichung der  Entrechtung  der  Jüdinnen und Juden in 
Form von Eingreifen, Hilfe und Widerstand, um die es bei Adorno letztlich geht, 
hätte nicht der Empathie bedurft, keiner distanzierten, professionellen Haltung, die 
die eigene Person schützt, die eigenen Grenzen bewahrt, keiner wohl dosierten 
Gefühle, wie sie im historischen oder pädagogischen Prozess angebracht sein mö-
gen248,  sondern  hätte  Identifikation  gebraucht,  beinahe  affektives Eingreifen, 
durchaus undistanziertes, mitmenschliches, selbstverständliches nicht nur Hinein-
versetzen, sondern unmittelbares Mit-Fühlen mit den Menschen, denen inmitten 
der Öffentlichkeit Unrecht getan wird.249 Schließlich plädiert Adorno hier nicht für 
einen historischen Blick, der Identifikation beinhalten soll, sondern erklärt man-
gelnde Identifikation zu einer Ursache, die Auschwitz hat Realität werden lassen. 
Es geht also weder um einen professionellen Blick von einem Menschen zum an-
deren, noch um einen historischen Blick. Empathie alleine will für das Eingreifen, 
das  Auschwitz hätte  verhindern sollen,  zu schwach,  zu  reserviert,  zu überlegt, 
eben zu distanziert erscheinen. Empathie erscheint als ein steuerbares Vorhaben, 
246 Vgl. Mkayton 2011, S. 3.
247 Adorno 1971a, S. 101.
248 Flügel bescheibt  Empathie in Prozessen historischen Lernens in Anlehnung an Kößler  und 
Mumme „als willentlich gesteuerte Perspektivübernahme“ (Flügel 2009, S. 110).
249 In den „Studien zum autoritären Charakter“ beschreibt Adorno  als einen der vorurteilsfreien 
Typen  den  genuin  Liberalen,  dessen  Zivilcourage  an  die  eben  beschriebene  Identifikation 
erinnert:  „Ein hervorstechendes Merkmal  ist  Zivilcourage,  die oft  alle  rationalen Bedenken 
hinter sich läßt.  Sie können nicht 'schweigen',  wenn Unrecht  geschieht,  auch wenn sie das 
ernsthaft in Gefahr bringt. So wie sie selbst ausgeprägte Individualisten sind, sehen sie auch 
die anderen als Individuen und nicht als Vertreter einer Gattung“ (Adorno 1973, S. 354).
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das für besondere Zwecke aktiviert werden kann, aber eben des Vorsatzes bedarf, 
weswegen sich die von Heyl beschriebene Empathie auch als professionelle Hal-
tung fordern und einüben lässt. Identifikation im Sinne von Adornos Radiovortrag 
dagegen, als Motor für spontane, unvermittelte Solidarität, lässt sich nicht vorsätz-
lich herstellen, ähnlich wie Adornos Begriffe der Liebe und Wärme. Ähnlich be-
schreibt auch Flügel, dass bei Adorno „'Wärme' oder auch das Einfühlen in andere 
Menschen, deren Negation er [Adorno, K. W.] als 'Unfähigkeit zur Identifikation' 
[…] bezeichnet, nicht anzuweisen, nicht zu verordnen seien, sondern etwas Un-
mittelbares darstellen“250.
Heyls Inanspruchnahme des Radiovortrages von Adorno für eine Vermittlung der 
Thematik Holocaust ist so ungebrochen, dass auch Adornos Kritik an einer empa-
thischen Annäherung an die Geschichte sie nicht in Frage stellt. Heyl selbst weist 
auf diese Kritik aus Adornos „Einführung in die Musiksoziologie“ hin: „Nicht 
kann es  die  Aufgabe  einer  der  Wahrheit  verpflichteten  musikalischen  Historie 
sein, das Vergangene durch das fragwürdige Mittel der Einfühlung nahezubringen 
und mit dem Gegenwärtigen trüb zu vermischen. Vielmehr hat sie es gerade in 
seiner  Distanz  zu  bestimmen.  Wenn irgendetwas  am Vergangenen  beredt  sein 
kann, dann nur durch die Distanz hindurch, nicht durch deren Verschleierung.“251 
Dennoch versteht er die Verwendung des Begriffs der Identifikation in der Rede 
als Plädoyer für genau solche Annäherung.252
Ido Abram setzt in seinem Beitrag von 1996 zunächst Adornos Begriff der Identi-
fikation weitgehend gleich mit Empathie und erklärt,  unter Bezug auf Adornos 
Begriff, dass das „Sichhineinversetzen in Menschen, die anders fühlen und han-
deln, nicht nur ein humanes, sondern auch ein erzieherisches Ziel“253 sei. Dabei 
nimmt er aber,  ähnlich wie Heyl,  keine  hinreichende  Differenzierung vor zwi-
schen der erlernbaren kognitiven Empathie, die als Einfühlung in die historischen 
250 Flügel 2009, S. 101.
251 Adorno, Theodor W.: Tradition, in: ders.: Dissonanzen. Einleitung in die Musiksoziologie, zi-
tiert in Heyl 2010, S. 105.
252 Vgl. Heyl 2010, S. 105.
253 Abram 1996, S. 18.
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Akteur_innen, als methodisches Mittel zum Zweck des Erkenntnisgewinns im his-
torischen Lernen  dient, und der Identifikation in der Gegenwart im Sinne Ador-
nos, die es uns ermöglicht, Menschen als unseresgleichen zu erkennen und spon-
tan mitzufühlen.  Das stellt insofern ein Problem für das Textverständnis dar, als 
diese beiden Begriffe nicht nur unterschiedliche Bedeutungen haben, sondern ein-
ander sogar widersprechen.  Das Verständnis von Empathie als  dem „Sichhinein-
versetzen  in  Menschen,  die  anders  fühlen  und handeln“254,  wie  Abram es  be-
schreibt,  von Tuinier noch deutlicher  formuliert als Identifikation  „mit anderen 
Menschen, die sichtlich anders sind“255,  erzeugt wiederholt die oben bereits be-
schriebene Fremdheitskonstruktion. Jüdinnen und Juden waren keine Menschen, 
die anders fühlten und handelten, sondern ihr Anderssein war eine ideologische 
Konstruktion,  die  den  Mangel  an  Identifikationsbereitschaft  und  die 
Aufkündigung  von  Mitgefühl  erst  bedingte.  Einfühlungsvermögen  in  ihr 
vermeintliches  Anderssein  zu  fordern  und  sie  so  als  „das  Andere“  zu 
identifizieren, ist bereits der Beginn des Problems und das Ende der von Adorno 
beschriebenen Identifikation.
Gleichzeitig verweist Abram an anderer Stelle im Text auf den Begriff der Identi-
fizierung von Sigmund Freud und sieht dessen große inhaltliche Nähe zur Identifi-
kation bei Adorno: „Freuds Antwort [...] ist für uns schon deshalb relevant, weil 
die  Grundlage  von  Adornos  Annahme,  daß  die  wichtigste  Voraussetzung  für 
Auschwitz das Unvermögen zur Identifikation gewesen sei, sich darin abzeichnet. 
[…] Freud schreibt […]: 'Wenn die Bereitwilligkeit zum Krieg ein Ausfluß des 
Destruktionstriebs ist, so liegt es nahe, gegen sie den Gegenspieler dieses Triebes, 
den Eros, aufzurufen. Alles, was Gefühlsbindungen unter den Menschen herstellt, 
muß dem Krieg entgegenwirken. Diese Bindungen können von zweierlei Art sein. 
Erstens Beziehungen zu einem Liebesobjekt, wenn auch ohne sexuelle Ziele. Die 
Psychoanalyse braucht sich nicht zu schämen, wenn sie hier von Liebe spricht, 
denn die Religion sagt: Liebe deinen Nächsten wie dich selbst. Das ist nun leicht 
254 Ebd.
255 Tuinier 1998, S. 257, Fußnote 16, Hervorhebung im Original.
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gefordert,  aber  schwer zu erfüllen.  Die andere Art von Gefühlsbindung ist  die 
durch Identifizierung. Alles, was bedeutsame Gemeinsamkeiten unter den Men-
schen herstellt, ruft solche Gemeingefühle, Identifizierungen, hervor. Auf ihnen 
ruht zum guten Teil der Aufbau der menschlichen Gesellschaft.“256 In Freuds (und 
Adornos) Sinne geht es darum, sich mit den Mitmenschen gemeinsam zu fühlen 
und aufgrund dessen spontanes  Mitgefühl  zu empfinden.  Es  geht  nicht  darum, 
Empathie zu erlernen für eine andere Sicht- und Lebensweise, wie es Abram nahe-
legt. Adorno kritisiert mit diesem Begriff, dass Jüdinnen und Juden nicht als Trä-
ger_innen  der  Gemeinsamkeiten  galten,  Abrams  Begriff  setzt,  ob  beabsichtigt 
oder nicht, die Differenz voraus.
Kognitive Empathie, für die Heyl und Abram hier plädieren, stellt für die Vermitt-
lung  der  Thematik  Holocaust  ein  richtiges  und  notwendiges  Werkzeug  dar. 
Gleichwohl bleibt damit die zentrale Frage des Vortrages von Adorno nach der 
Verhinderung  aktueller  Menschenrechtsverletzungen  oder  einer  Wiederholung 
von Auschwitz unberührt und das Verständnis von Adornos Begriff der Identifika-
tion unzureichend. Als Folge eines solchen Verständnisses kann, wie gezeigt wur-
de, der Begriff sogar gegenteilig ausgelegt werden.
5.3 Die „Wendung aufs Subjekt“
Zunächst soll hier Adornos Begriff der „Wendung aufs Subjekt“ vergegenwärtigt 
werden, bevor seine widersprüchliche Rezeption in zwei Veröffentlichungen dar-
gestellt wird.
Wie weiter oben beschrieben, erklärt der Begriff der „Wendung aufs Subjekt“ bei 
Adorno zunächst  seine Hinwendung zur Erziehung  überhaupt  insofern, als man 
sich,  um  eine Wiederholung von Auschwitz zu verhindern,  notgedrungen dem 
256 Abram 1996, S. 54ff. Das Zitat von Freud ist einem Briefwechsel mit Albert Einstein entnom-
men. Einstein fragte Freud 1932, als die NSDAP bei den Reichstagswahlen zur stärksten Partei 
wurde, ob Menschen widerstandsfähiger gegenüber „den Psychosen des Hasses und des Ver-
nichtens“ werden könnten (Einstein, A./Freud, S.: Warum Krieg. Zürich 1972, zitiert in Abram 
1996, S. 54ff.).
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Subjekt  widmen müsse, da sich die Gesellschaft durch das einzelne Individuum 
kaum verändern lasse. Weiterhin bezeichnet Adorno mit der „Wendung aufs Sub-
jekt“ erstens,  den  Fokus  auf  die  subjektiven Mechanismen zu lenken,  „die die 
Menschen so machen, dass sie solcher Taten fähig werden“257,  diese zweitens zu 
erkennen und drittens  sie  den Subjekten zu Bewusstsein zu bringen.  An anderer 
Stelle spricht er auch von „subjektiver Aufklärung“.258 Mit der Frage nach den 
Gründen für das Handeln geraten auch die historischen Akteur_innen, also die Tä-
ter und Täterinnen der Shoah, als Beispiel für die Gegenwart, in den Blick. Jedoch 
sind Erkenntnisse über die Motive oder Entscheidungsprozesse der  historischen 
Täter_innen  nicht  hinreichend  und  ersetzen  nicht  die  aktuelle  und  persönliche 
Auseinandersetzung mit den Mechanismen und eigenen Motiven, die Rassismus, 
Antisemitismus, Unterdrückungsverhältnisse etc. ermöglichen. Zum Zeitpunkt der 
Entstehung des Vortrages jedoch rekrutierten sich aus dem historischen Personal, 
das für den Holocaust verantwortlich war, auch die Zeitgenoss_innen, um deren 
Einstellungen Adorno sich sorgt. Das erklärt,  warum für Adorno die Wendung 
aufs  Subjekt  die  Auseinandersetzung  mit  den  Motiven  der  Täter_innen  und 
gleichermaßen die Frage danach berührt, wie man in den(selben) Menschen diese 
Motive entkräften kann.
Im folgenden soll gezeigt werden, dass auch diese Textstelle im Lichte der Frage, 
wie sich am besten die Vermittlung der historischen Thematik Holocaust bewerk-
stelligen lässt,  ihrer gesellschaftskritischen und gleichzeitig resignativen Kompo-
nente sowie ihrer Brisanz für eine aktuelle Erziehung, die eine Wiederholung von 
Auschwitz unmöglich macht, entledigt wird.  Dafür sollen erneut zwei Texte von 
Matthias Heyl herangezogen werden.  Schon in seinem Aufsatz von  2001 deutet 
Heyl die „Wendung aufs Subjekt“ ausschließlich als Hinwendung zu den Motiven 
der nationalsozialistischen Täter_innen.259
2010 greift Heyl diese Auslegung wieder auf, formuliert jedoch jetzt, dass Adorno 
257 Adorno 1971a, S. 90.
258 Vgl. Adorno 1971b, S. 27.
259 Vgl. Heyl 2001, S. 4.
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„explizit die Wendung aufs Subjekt für das historische Personal des Nationalso-
zialismus fordert, um das Geschehen selber genauer in den Blick nehmen zu kön-
nen“. Dabei meint er mit einer „deutlichen Orientierung auf den Subjektstatus des 
'historischen Personals'“ nun zusätzlich zur Frage nach den Motiven der Täter_in-
nen „erstens die besondere und vorrangige Subjektorientierung auf die Ermorde-
ten und ihre Lebensgeschichte und  zweitens  [...] auf die Überlebenden und ihre 
Lebensgeschichte“.260 Während die Gründe für das Handeln der Täter_innen noch 
von Bedeutung sein mögen für die Frage, wie die Subjekte heute so erzogen wer-
den könnten, dass eine Wiederholung von Auschwitz nicht mehr möglich ist, ent-
hält die Beschäftigung mit den Ermordeten und den Überlebenden der Shoah für 
diese Frage keine Antworten.
Heyl ergänzt  diese erste Auslegung  um eine weitere „Wendung auf  das Subjekt 
der Gedenkstättenbesucher“261. Dies erfordere „die notwendige Wahrnehmung der 
Lernenden als Subjekte. Das heißt, dass die pädagogische Auseinandersetzung mit 
der Geschichte des Nationalsozialismus und seinen Verbrechen in einer deutlichen 
Subjektorientierung die  Interessen der  Teilnehmenden als  einen der  Ausgangs-
punkte jeglicher  Auseinandersetzung und Projektarbeit  reflektieren und anspre-
chen müssen“. Im Sinne des Beutelsbacher Konsens lasse sich das in die Notwen-
digkeit übersetzen, „Jugendliche in die Lage zu versetzen, […] eine eigene Positi-
on zur vorgefundenen historischen Situation im Sinne ihrer eigenen Interessen zu 
finden“.262 Er entwickelt Kriterien für eine projektförmige Auseinandersetzung mit 
den nationalsozialistischen Verbrechen, die der „Entwicklung einer Partizipation 
fördernden partnerschaftlichen Bildungsanstrengung“ gerecht werden, „die man in 
der gedenkstättenpädagogischen Arbeit gemeinsam unternimmt“263. Die Wahrneh-
mung der Lernenden als Subjekte und die Wahrung ihrer Interessen gehört aber zu 
jeder Form von Bildung und Erziehung, so auch zu Lernsituationen innerhalb der 
Gedenkstättenpädagogik.  Gewiss  wäre  ein  projektförmiges  Lernen,  in  dem die 
260 Heyl 2010, S. 118, Hervorhebung im Original.
261 Ebd.
262 Ebd., S. 111.
263 Ebd., S. 118.
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Lernenden selbst zu Formen und Inhalten finden, die ihren Interessen und Ent-
wicklungen entsprechen, in Adornos Sinne gewesen. Insofern enthält Adornos Zu-
wendung zum Subjekt sicherlich auch Implikationen für Lernsituationen, etwa die 
strenge Vermeidung einer Überwältigung oder die individuelle Entfaltung der Ler-
nenden sowie die Förderung von selbstständigem,  selbst  organisiertem Lernen. 
Doch war Adornos Gedanke von der Wendung aufs Subjekt nicht als how-to für 
eine Erziehung über Auschwitz gedacht, auch wenn seine pädagogischen Forde-
rungen auch für diese Situationen Gültigkeit besitzen. Durch die Folie seines Ver-
ständnisses  von  Erziehung  nach  Auschwitz  als  Erziehung  über  Auschwitz  er-
scheint  Heyl auch die „Wendung aufs Subjekt“ als Handlungsanleitung für die 
Vermittlung der Thematik Holocaust.
Dabei muss er sich fragen lassen, ob ihm nicht genau der Fehler unterläuft, den er 
erklärtermaßen  vermeiden  will:  Adorno  für  sein  Konzept  einer 
Gedenkstättenpädagogik „als bestätigenden Stichwortgeber zu vernutzen“264.
Astrid  Messerschmidt  legt  in  ihrer  Dissertation von 2003  ein gänzlich anderes 
Verständnis dieser Textstelle vor als Heyl: Die Wendung aufs Subjekt werde „von 
PädagogInnen so gerne aufgegriffen [...], da sie die Relevanz der Erziehungsauf-
gabe bestätigt“.  Sie sei  aber  „negativ bestimmt“ durch Adornos Formulierung, 
dass  die  Verhinderung einer  Wiederholung  von Auschwitz  angesichts  der  Be-
grenztheit der Möglichkeit, die Gesellschaft zu verändern, auf die subjektive Seite 
abgedrängt seien. Messerschmidt sieht diese Resignation motiviert durch das „Be-
harrungsvermögen eines Gesellschaftssystems, das sich seiner selbst sicher ist und 
es schafft, sich von dem geschehenen Massenmord abzuwenden, um sich im Wie-
deraufbau zu regenerieren“. Insofern markiere die Wendung aufs Subjekt keinen 
„Zielpunkt für die Reflexion einer 'Erziehung nach Auschwitz', sondern ihre vor-
läufige Grenze“.265
Erziehung  nach Auschwitz  könne folgerichtig  nur als  Scheitern stattfinden,  als 
Handeln im Bewusstsein und ständiger Reflexion des Scheiterns: „Die erziehungs-
264 Ebd., S. 90.
265 Messerschmidt 2003, S. 131f.
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wissenschaftliche Reflexion auf Auschwitz hat die Grenzen ihrer selbst wie auch 
den pädagogischen Umgang mit Auschwitz und somit den Umgang mit der Erin-
nerung an Auschwitz zu ihrem Gegenstand zu machen.“266
Um die Prominenz dieser Textstelle bei Adorno zu veranschaulichen, sei hier ab-
schließend erwähnt, dass die Formulierung der „Wendung aufs Subjekt“ der um-
fangreichen  Untersuchung  der  pädagogischen  Bezüge  in  Adornos  Werk  von 
Paffrath  zu ihrem Titel verhalf. Laut Paffrath sei die Wendung aufs Subjekt der 
„Versuch, aktiv einzugreifen, sowie […] Ausdruck tiefster Resignation“267.
5.4 Frühe Kindheit
In „Erziehung nach Auschwitz“ erwähnt Adorno die frühe Kindheit und formu-
liert  damit  einen  Satz,  dessen  Rezeption  prägend  sein  sollte  für  die 
grundschulpädagogische  Diskussion  um  eine  Thematisierung  von 
Nationalsozialismus und Holocaust268: „Da aber die Charaktere insgesamt, auch 
die, welche im späteren Leben die Untaten verübten, nach den Kenntnissen der 
Tiefenpsychologie schon in der frühen Kindheit  sich bilden,  so hat Erziehung, 
welche die Wiederholung [von Auschwitz, K. W.] verhindern will, auf die frühe 
Kindheit sich zu  konzentrieren.“269 Adornos Forderung bezog sich nicht auf die 
Konfrontation  mit  dem  Holocaust,  sondern  auf  die  im  Vortrag  fokussierte 
Erziehung  zu  Mündigkeit,  Autonomie,  Mitgefühl  und  Selbstreflexion  seit 
frühester Kindheit.270
266 Ebd., S. 137.
267 Paffrath 1992, S. 15, vgl. auch S. 45.
268 Die Rezeption dieser Textstelle und ihre ursprüngliche Bedeutung bei Adorno betrachtet auch 
Irit  Wyrobnik in:  Wyrobnik, Irit  (2006):  „Erziehung nach Auschwitz“ als  „Erziehung über 
Auschwitz“ in der (frühen) Kindheit?, in: kursiv, Journal für politische Bildung, Heft 3/2006, 
S. 74-82.
269 Adorno 1971a, S. 90.
270 Schon im Zusammenhang mit den „Studies in Prejudice“ verleihen Adorno und Horkheimer 
am Ende der Beschreibung des totalitären Charakters der Hoffnung Ausdruck, dass die „Ein-
sicht in die Tiefendimension des sozialen Vorurteils und des Gruppenhasses […] für weitaus-
greifende, schon in der frühen Kindheit ansetzende Erziehungspläne fruchtbar gemacht wer-
den“ kann (Horkheimer/Adorno, zitiert in Ahlheim 2010, S. 44).
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Wo die  ausgewählten  Autor_innen sich  überhaupt  zu  dieser  Textstelle  äußern, 
wird sie ausnahmslos als Argumentation für eine Vermittlung der Thematik Holo-
caust in der Grundschule verstanden.
Die erste, die eine solche Auslegung vorlegte, war Gertrud Beck in ihrem Beitrag 
von 1996:  Wie  oben bereits dargelegt271,  plädiert Beck im ersten Satz ihres Bei-
trags dafür, den  Holocaust mit Grundschulkindern zu diskutieren,  weil  Adorno 
schon 1966 dafür  argumentiert  habe,  sich  mit  diesem Vorhaben auf  die  frühe 
Kindheit  zu konzentrieren.  Ein  wesentliches  Verdienst  ihres  Beitrages  war  die 
Öffnung der pädagogischen Diskussion hinsichtlich der Thematisierung der Shoah 
mit  Kindern im Grundschulalter.  Über  die  Formulierung der  Möglichkeit einer 
Thematisierung  von  Nationalsozialismus  und  Holocaust  hinaus  versucht  sie 
jedoch darzustellen, dass das Grundschulalter in besonderem Maße dafür geeignet 
sei, und zieht für diese Argumentation Adornos Vortrag heran.272
Diesem Verständnis folgen auch Pech und Becher, Quindeau und Hanfland: Pech 
und Becher formulieren: „[Adorno] beharrt darauf, dass nur eine Auseinanderset-
zung mit  dem Grauen einer  Wiederholung entgegenwirken könne.  […] Hierzu 
zählt  auch  Adornos  Forderung,  dass  eine  solche  Erziehung schon in  frühester 
Kindheit stattzufinden habe“273. Quindeau äußert implizit, dass sie die Kommuni-
kation mit Grundschulkindern über Nationalsozialismus und Holocaust als Erzie-
hung nach Auschwitz im Sinne Adornos versteht.274 Vera Hanfland hat mit ihrer 
Auslegung dieser Textstelle von Adorno sogar ein grundschuldidaktisches Materi-
al begründet, das den Holocaust in der 4. Klasse thematisieren soll. Dabei zitiert 
sie Gertrud Becks Argumentation.275
Schließlich ist anzunehmen, dass, wie oben erwähnt276, auch Abram und Mooren 
im Grunde Adornos Aussage als ein Plädoyer für die Beschäftigung mit der Shoah 
in der frühen Kindheit verstehen, sich aber dagegen positionieren: „Ist es nicht all-
271 Vgl. Kapitel 5.1 (Das Verständnis von „Erziehung nach Auschwitz“).
272 Vgl. Beck 1998, S. 201.
273 Pech/Becher 2005, S. 92.
274 Vgl. Quindeau 1998, S. 58.
275 Vgl. Hanfland 2002, S. 34.
276 Vgl. Kapitel 5.1 (Das Verständnis von „Erziehung nach Auschwitz“).
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zuviel verlangt zu denken, daß kleine Kinder in einem Klima aufwachsen können, 
in dem es ihnen möglich ist, sich sowohl autonom zu entwickeln, als auch in dem 
Prozeß des Eintretens für sich selbst Empathie für die Täter, die Opfer und Zu-
schauer des Holocaust zu entwickeln? Ist es nicht eine fromme pädagogische Illu-
sion, junge Kinder, die sich noch in der egozentrischen Phase ihres Lebens befin-
den, dazu für fähig zu halten?“277 
Wenn die genannten Autor_innen Adornos Setzung übernehmen, um die Themati-
sierung der Shoah mit Grundschulkindern zu begründen,  ergeben sich mehrere 
Probleme: Weder wird reflektiert, ob diese zwar unterstellte, von den Autor_innen 
Adorno  aber  genau  so  zugeschriebene  Forderung  mit  dem  Stand  heutiger 
psychologischer  und  pädagogischer  Forschung  zu  vereinbaren  und  auf  ihrer 
Grundlage eine pädagogische Praxis zu entwickeln ist.  Diese Leerstelle ist umso 
größer,  als die  Autor_innen nur kurz auf diese Textstelle  zugreifen,  aber nicht 
konkretisieren, ob sie aus lerntheoretischer oder tiefenpsychologischer Perspektive 
argumentieren  oder  die  kognitive  Entwicklung  der  Kinder  im  Blick  haben. 
Zweitens wird nicht reflektiert,  dass die Bedeutung der frühen Kindheit für das 
weitere Leben nicht jede später stattfindende Bildungsmaßnahme obsolet macht 
bzw. am nützlichsten in der frühen Kindheit angesiedelt ist. Und schließlich bleibt 
die Tatsache, dass ein Unterschied besteht zwischen der frühen Kindheit und dem 
Grundschulalter, bei allen Autor_innen unkommentiert.
Die  bereits  genannten  jungen  Dissertationen  im  grundschulpädagogischen  Be-
reich278 setzen sich ausführlich mit entwicklungspsychologischen  Voraussetzun-
gen für eine Erziehung über Auschwitz im Grundschulalter auseinander.
Erkenntnisse, zu denen die eben gestellten Fragen hätten führen können, hat zum 
Beispiel Isabel Enzenbach ausführlich in ihrer Dissertation dargelegt. Danach le-
gen jüngere Arbeiten zur kognitiven Entwicklung „den Schluss nahe, dass kindli-
ches  nicht  von jugendlichem oder  erwachsenem Herangehen beim Verarbeiten 
neuer Wissensgebiete zu trennen ist. Nicht das Alter, sondern bereichsspezifische 
277 Abram/Mooren 1998, S. 96.
278 Vgl. Flügel 2009; Hanfland 2009; Enzenbach 2011.
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Kenntnisse, ihre Strukturierung und ihre kognitive Vernetzung sind ausschlagge-
bend. Eine Unterscheidung zwischen Novizen und Experten des jeweiligen Gebie-
tes beschreibt die  kognitiven Voraussetzungen von Lernenden treffender als die 
Stufenmodelle Piagets.“ 279
Bezüglich der Bildung politischer Einstellungen schreibt Alexandra Flügel:  „Be-
reits Mitte der 1970er Jahre wurde die Bedeutung der frühkindlich erworbenen 
Einstellungen für die Orientierungen im Erwachsenenalter relativiert. Zwar wurde 
die Stabilität frühkindlicher politischer Orientierungen nicht widerlegt, es erwei-
terte sich aber das Verständnis für die Kontinuität des politischen Lernens und 
daraus  resultierenden  ständigen  Modifikationen.“280 Auch  sie  beschreibt,  dass 
Piagets  Stufenmodell  durch die  Geschichtsdidaktik hinterfragt  beziehungsweise 
erweitert  wird.  Die  Vorstellung  von  einer  determinierten  phasenhaften 
Entwicklung  würde aufgegeben.  Vielmehr  hätten  mittlerweile 
„domänespezifische[] Kompetenzentwicklung  und  [...] darauf  bezogene[] 
kumulative[] Lernprozesse“  die  Bedeutung  von  intraindividuellen 
Entwicklungstendenzen  verstärkt.281 Die  Tatsache,  dass  „[i]n  der  modernen 
Entwicklungspsychologie [...] Entwicklungsphänomene als nicht nur determiniert 
wahrgenommen  [werden],  sondern  auch  durch  Bedingungen  und  Anregungen 
beeinflusst“282,  dient ihr als Argument für eine Thematisierung des Holocaust im 
Grundschulalter,  man  kann  damit  aber  ebenso  gut  die  Vorstellung  der  oben 
genannten  Autor_innen,  man  müsse  das  Thema innerhalb  der  frühen  Kindheit 
behandeln,  entkräften.  Schließlich kann eine Bedingung oder Anregung für die 
Auseinandersetzung  mit  diesem  Thema  auch  in  der  mittleren  oder  späten 
Kindheit,  selbst  im  Erwachsenenalter,  einen  fruchtbaren  Lernprozess  stiften. 
Insgesamt ist  die  bei  Flügel  zu findende Argumentation überzeugender,  in  der 
nicht  gefragt  wird:  Was  könnte  man  verpassen,  was  müssen  wir  mit  kleinen 
Kindern unbedingt 'behandeln', bevor es zu spät ist,  bevor sich möglicherweise 
279 Enzenbach 2011, S. 39.
280 Flügel 2009, S. 182.
281 Vgl. ebd., S. 191ff.
282 Ebd., S. 192.
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eine Tür irreversibel verschließt?  Sondern Flügels Frage ist  vielmehr:  Welcher 
Umgang mit dem Thema und welcher Zeitpunkt dafür dient dem Kind und seiner 
Entwicklung?  Grundlage für  diese  Überlegung  ist,  welche  Voraussetzungen, 
Fragen und Interessen das Kind bereits mitbringt.  Diese um das  einzelne Kind 
bemühte  Sichtweise  überzeugt  mehr  als  die  Vorstellung  einer  kollektiv 
abzuleistenden  Auseinandersetzung  mit  dem  Holocaust  zu  einem 
entwicklungspsychologisch  determinierten  Zeitpunkt,  um  ein 
geschichtspädagogisch oder politisch erwünschtes Ziel zu erreichen.
Welche Kreise eine solche Rezeption zieht, zeigt sich bereits nach oberflächlicher 
Suche im Internet. Dort finden sich Veröffentlichungen von studentischen Arbei-
ten aus  erziehungswissenschaftlichen Studiengängen, die  jene auf Gertrud Beck 
zurückgehende Auslegung der Textstelle zur frühen Kindheit scheinbar ohne eige-
ne Prüfung direkt  übernehmen  bzw. für die eine solche Rezeption bereits  zum 
selbstverständlichen Inventar der Argumentation zugunsten einer Thematisierung 
der Shoah in der Grundschule gehört, das ganz ohne Beleg auskommt.283
283 Im Klappentext einer als Book on Demand erhältlichen Hauptseminararbeit wird formuliert: 
„Schon Adorno forderte 1966, dass der Holocaust in der Erziehung nach Auschwitz ein fester 
Bestandteil des Grundschulunterrichts sein soll“ (Heinrich, Bianca/Wiechert, Phyllis [o.J.]: Das 
Jahr 1945 im europäischen Kinder- und Jugendbuch, online unter http://www.bod.de/index.-
php?id=1132&objk_id=98122,  eingesehen  19.11.2012).  Und  die  Volksschullehrerin  Sigrid 
Langer schreibt in ihrer Masterarbeit: „An dieser Stelle verweist Adorno auf die Notwendigkeit 
einer möglichst frühen Behandlung des Themas und legte damit den Grundstein zur aktuellen 
Diskussion über die Aufnahme des Themas ins Grundschulcurriculum“ (Langer, Sigrid [2010]: 
Die Konfrontation mit dem Holocaust in der Volksschule - Möglichkeiten und Grenzen, aufge-
zeigt an einem Unterrichtsbeispiel, online unter
http://www.erinnern.at/bundeslaender/oesterreich/e_bibliothek/vermoegensentzug/neue-platt-
form-materialien-zum-nationalsozialismus/resolveuid/617c02ec4a2cac75e7e4e6202e0089c1, 
eingesehen 19.11.2012, S. 17).
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Schluss
Ziel der vorliegenden Arbeit war es, zu untersuchen, in welcher Weise innerhalb 
der  pädagogischen  sowie  grundschulpädagogischen  Diskussion um  eine 
Vermittlung der  Themen  Nationalsozialismus und Shoah  seit  Ende der  1980er 
Jahre auf den Radiovortrag „Erziehung nach Auschwitz“ von Theodor W. Adorno 
zugegriffen wird.
Zu diesem Zweck  wurde der Vortrag zunächst ausführlich kontextualisiert und, 
vor  dem Hintergrund  seines  Entstehungszusammenhangs  sowie  anderer  Werke 
von Adorno, der Inhalt des Vortrages mit seinen zentralen Aussagen erläutert.
Gleichzeitig wurden Motivationen und Zielstellungen, die mit der Vermittlung der 
Thematik  Holocaust  verbunden  werden,  vier  Kategorien  zugeordnet  und 
diskutiert.  Sie geben den Hintergrund ab,  vor dem die Rezeption von Adornos 
Vortrag innerhalb der zu analysierenden Texte stattfindet.
Es  konnte  zunächst  gezeigt  werden,  dass  der  Vortrag von  den  einzelnen 
Autor_innen  unterschiedlich  stark  zu  den  sonstigen  Inhalten  der  Kritischen 
Theorie  sowie  Adornos  Verhältnis zu  Erziehung  im  Allgemeinen  und  einer 
Erziehung  nach  Auschwitz  im  Besonderen  in  Beziehung  gesetzt  wird. 
Infolgedessen wird die Rede zum einen sehr  unterschiedlich und zum zweiten 
häufig  auf  fragwürdige  Weise  ausgelegt  und  für  die  eigene  Argumentation 
herangezogen.
Die Analyse der einzelnen Texte ergab, dass die ausgewählten Autor_innen in vier 
wesentlichen Punkten eine Interpretation des Vortrages vornehmen: bezüglich der 
Bedeutung von „Erziehung nach Auschwitz“, der Rolle der „Identifikation“, der 
„Wendung  aufs  Subjekt“  sowie  im  Zugriff  auf  die  Textstelle  zur  „frühen 
Kindheit“.
Dabei konnte gezeigt werden, dass das Verständnis vom Gegenstand einer „Erzie-
hung nach Auschwitz“ sich bei den allermeisten Autor_innen auf eine „Erziehung 
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über Auschwitz“ beschränkt.  Dieses Verständnis definiert, wie weiterhin gezeigt 
werden  konnte,  auch  den  Blick  auf  alle weiteren  Textstellen,  die  nun  als 
Werkzeuge  und  Regeln für  Prozesse  historischen  Lernens  zum  Holocaust 
verstanden werden. So erscheinen  in  den jeweiligen Texten die Wendung aufs 
Subjekt  wahlweise  als  Hinwendung  zu  den  Lernenden  oder  dem  historischen 
Personal,  die  Notwendigkeit  einer  Erziehung  nach  Auschwitz  von  der  frühen 
Kindheit an  als Aufforderung, mit (Klein-)Kindern über die Shoah zu sprechen, 
und die Problematisierung der mangelnden Identifikation zwischen Menschen als 
Anregung  zur  Empathie mit  den  Opfern  bzw.  den  Täter_innen  und 
Zuschauer_innen  des  Holocaust.  Hier  wurde  sichtbar,  dass  im  Begriff  der 
Empathie die Gefahr mitschwingen kann, Jüdinnen und Juden als das Andere und 
Fremde  auszumachen,  während  der  Begriff  Identifikation  den  Fokus  auf  das 
Gemeinsame und Gleiche lenkt.
Die Auffassung, der Gegenstand der Rede  sei eine Erziehung  über Auschwitz, 
findet  sich  nicht  erst  in  den  grundschulpädagogischen  Beiträgen,  sondern  ist 
bereits in der allgemeinen pädagogischen Diskussion um Fragen der Vermittlung 
des Holocaust vorhanden. Vermutlich bildet sie die Grundlage dafür, ab Mitte der 
1990er  Jahre für  Überlegungen  zur Thematisierung  der  Shoah  mit  jüngeren 
Kindern  ebenfalls  Adornos  Radiovortrag  heranzuziehen,  ohne  die  bereits 
hegemoniale Rezeption noch einmal grundlegend in Frage zu stellen.  Daraufhin 
entwickelte sich,  angefangen mit dem Aufsatz von Gertrud Beck von 1996, eine 
besondere  Lesart der  Textstelle  zur  frühen  Kindheit,  die  innerhalb  der 
grundschulpädagogischen Diskussion kaum noch hinterfragt wurde, sondern zum 
scheinbar  selbstverständlichen  Bestandteil  der  Argumentation  zugunsten  einer 
Thematisierung  des  Holocaust  mit  Grundschulkindern  geriet.  Dass  der  Begriff 
„frühe Kindheit“ eine andere Altersgruppe als Schulkinder bezeichnet, wird von 
keinem/r der Autor_innen problematisiert.
Interessanterweise lässt sich für viele der Argumentationen, die mittels Adornos 
Rede  bekräftigt  werden  sollen,  festhalten,  dass  sie  trotz  der  grundsätzlich 
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fragwürdigen Auslegung  der Rede  plausible Werkzeuge und Grundzüge  für die 
Vermittlung  der  Thematik  Holocaust  entwickeln. Dabei  benötigen  diese 
Argumentationen aber weder den Bezug auf Adorno, noch werden sie dem Inhalt 
des Radiovortrages gerecht.
Auch  wenn  gegen  eine didaktisch  sinnvolle  Thematisierung  der  Shoah  in  der 
Grundschule  wenig  einzuwenden  ist,  bleibt  sie  einerseits  der  Schwierigkeit 
ausgesetzt,  im Falle einer demokratiepädagogischen Perspektive  der Shoah und 
ihren Opfern gerecht  zu  werden,  und  läuft  andererseits  Gefahr,  im Falle  einer 
einseitigen  Fokussierung  des  richtigen  Gedenkens  die  lernenden  Kinder zu 
instrumentalisieren.  Durch  die  Thematisierung  des  Holocaust aber  Adornos 
Forderungen  und  Zielen  gerecht  werden  zu  wollen,  verfehlt  die  Inhalte  des 
Radiovortrages  und ist  für  die  Rechtfertigung einer  Erziehung  über Auschwitz 
auch nicht notwendig  oder hilfreich.  Hier lässt  sich fragen, ob Adorno für  die 
Begründung  einer Pädagogik  herangezogen  wird,  die  sich  selbst  in 
Legitimierungsschwierigkeiten sieht.
Bringt man die Rezeption des Vortrages  mit den Zielstellungen einer Erziehung 
über Auschwitz  in  Zusammenhang,  liegt  es  nahe,  dass  besonders  die 
Überzeugung,  man  könne  mittels  der  Thematisierung  der  Shoah  Toleranz, 
Friedfertigkeit und demokratisches Miteinander stärken, dazu verführt, Adornos 
„Erziehung  nach  Auschwitz“,  die  um  die  gleichen  Ziele  bemüht  ist,  als 
„Erziehung  über Auschwitz“  zu  lesen.  Während  der  Begriff  „Auschwitz“  bei 
Adorno  die Begründung und die Negation des Zieles bezeichnet,  wird  er  in den 
analysierten  Texten  überwiegend  als  zu  vermittelnder  Stoff  und  Medium zur 
Demokratisierung verstanden.
Gleichzeitig wurde anhand der ausgewählten Texte deutlich, dass sich auch inner-
halb von Fragestellungen um die Vermittlung und Erinnerung der Shoah  einige 
wenige Beiträge finden, die Adornos Vortrag nicht aus seinem gesellschaftskriti-
schen Kontext lösen und dadurch ein weiter gestecktes Verständnis von „Erzie-
hung nach Auschwitz“ formulieren können,  das sich von der reinen Thematisie-
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rung der Shoah abhebt zugunsten einer Erziehung zur Mündigkeit von Anfang an.
Adornos  Gesellschaftskritik sowie seine  grundlegend  skeptische  Haltung der 
Pädagogik  gegenüber,  beides elementare  Bestandteile des  Radiovortrages, 
begründen sowohl die Notwendigkeit als auch die Grenzen einer Erziehung,  die 
das Ziel verfolgt,  eine Wiederholung von  Auschwitz  zu verhindern. Durch den 
Versuch, den  Inhalt des Vortrages in das Korsett der eigenen Argumentation  zu 
zwängen, werden zum einen diese radikale  Gesellschaftskritik und pädagogische 
Skepsis, zum anderen aber auch seine positiven Herausforderungen an Erziehung 
und die richtige Einrichtung der Gesellschaft beiseite gelegt.
Ausblick
Anschließend an die Überlegungen der vorliegenden Arbeit stellt sich die Frage 
nach einer umfassenden systematischen Untersuchung zur Rezeption der Rede seit 
ihrer Ausstrahlung zum einen,  sowie nach der Rezeption der Rede innerhalb der 
Erziehung  über Auschwitz seit  1966  zum anderen. Auf diese Weise ließe sich 
eventuell  ein  Zeitpunkt  finden,  seit  wann  „Erziehung  nach  Auschwitz“ 
vorwiegend als Erziehung über Auschwitz verstanden wird.
Bezüglich  der  Vermittlung  der  Shoah  in  der  Grundschule  sollten  sich  weitere 
Forschungen vor allem auf die pädagogische Wirkung der bereits  vorhandenen 
Konzepte der Vermittlung richten.
Monica Kingreen284 problematisiert, dass die Erstbegegnung von Kindern mit dem 
Judentum häufig anhand der Thematik Shoah stattfindet und als Einstieg in die 
Vermittlung  der  Beginn  des  Nationalsozialismus  gewählt  wird.  Dadurch 
entwickelten Kinder zum einen ein ungenügendes Verständnis von dem Ausmaß 
des gesellschaftlichen Regresses, den die Entrechtung der als jüdisch definierten 
Menschen nach Zusammenbruch der Weimarer Republik darstellte. Zum zweiten 
ließen  sich  Vorstellungen  von Jüdinnen  und  Juden  nur  schwer  von  der 
vermeintlichen  Eigenschaft  des  Opferseins  und  Verfolgtwerdens  lösen,  wenn 
284 Vgl. Kingreen 2010.
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vorher  keine  Begegnung  mit  jüdischem  Leben  und  jüdischer  Geschichte 
geschaffen wird. Daran anschließend  -  und  die Tatsache einbeziehend, dass die 
Vermittlung  der  Shoah auch  ohne  Verankerung  im  Lehrplan  bereits  Teil  der 
Unterrichtspraxis  in  zumindest  Berliner  Grundschulen  ist285 -   stellt  sich dort 
dringend die Frage nach  Konzepten der Vermittlung jüdischer  Geschichte  und 
Gegenwart.  Eine  eventuell  bereits  existierende  Praxis  dazu  ließe  sich  in 
Anlehnung an  die  Forschungen Enzenbachs untersuchen.  Aber  auch die  Frage 
nach der Vermittlung der Shoah in  den Grundschulen anderer Bundesländer ist 
noch unbeantwortet.
285 Vgl. Enzenbach 2011.
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